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Indledning 
’Folk, altså når man snakker om det store mængde af folk, de er meget mere normale, altså. 
Snakker normalt dansk. De taler, du ved, taler med hinanden med respekt og venlighed, 
ikke? Og hvis man ikke kan det, så kan man ikke komme frem i livet.’  
(Azar, automekanikerelev) 
Dette speciale er motiveret af et ønske om, at det på et tidspunkt i fremtiden ikke længere er 
hudfarve, etnisk eller religiøs baggrund, der afgør, hvilke muligheder mennesker har i denne 
verden. Med et fokus på minoritetsdrenges meningskonstruktioner om deres uddannelse, er 
det således mit ærinde at gå bagom forudbestemte kategoriseringer og udforske, hvordan 
sociale kategorier konstrueres i kulturelle møder i det danske samfund. Specialet skal dermed 
åbne op for nytænkning med hensyn til etniske minoritetsdrenges muligheder i det danske 
uddannelsessystem, og udfordre forestillingen om, at minoritetsdrenge er en problematisk 
gruppe. 
Motivation og problemfelt 
Betydningen af at have en uddannelse, som kvalificerer til arbejdsmarkedet, er et vigtigt emne 
i den danske uddannelsesdiskurs. I regeringens globaliseringsstrategi fra 2006 hedder det 
således, at ”[a]lle unge skal have en ungdomsuddannelse, så de er rustet til arbejdsmarkedet 
og videre uddannelse.”1 Globaliseringsstrategien indeholder en målsætning om, at 95 procent 
af en ungdomsårgang skal have gennemført en ungdomsuddannelse i 2015.2 For at nå 
målsætningen, er der blandt andet på erhvervsuddannelsesområdet blevet igangsat initiativer, 
eksempelvis mentorordninger og familiesamarbejde, som skal få flere unge til at gennemføre 
en ungdomsuddannelse.  
Men i uddannelsesdiskursen omtales der også et aspekt, der går på, at flere unge med etnisk 
minoritetsbaggrund skal påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse. 
Ungdomsuddannelserne bliver i den sammenhæng betragtet som en faktor i minoritetsunges 
integration i det danske samfund, og en afsluttet uddannelse omtales som adgangsbillet til 
arbejdsmarkedet og selvforsørgelse. Ifølge statistikkerne synes dette integrationsprojekt dog 
ikke helt at lykkes, idet det er dobbelt så mange elever med minoritetsbaggrund end elever 
med etnisk dansk baggrund, der ikke gennemfører en ungdomsuddannelse.3 Som led i denne 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Regeringen: http://www.globalisering.dk/multimedia/55686_strat.pdf. Set d. 14.6.2010 
2 Undervisningsministeriet: 
http://www.uvm.dk/Uddannelse/Tvaergaaende%20omraader/Temaer/95%20procent%20maalsaetning.aspx. Set 
d. 14.6.2010 
3 Brug For Alle Unge: http://www.brugforalleunge.dk/1707/. Set d. 31.8.2010. 
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uddannelsesdiskurs er projektet ’Fastholdelseskaravanen’ blevet oprettet i 2008. Projektet er 
et initiativ under Undervisnings- og Integrationsministeriet, og skal øge gennemførelsen af 
ungdomsuddannelser med specifikt fokus på etniske minoritetsunge.4 I projektet er man på 
det seneste begyndt at italesætte, at minoritetsdrenge har større vanskeligheder ved at 
gennemføre en ungdomsuddannelse, herunder især en erhvervsfaglig uddannelse, end 
minoritetspiger. Således hedder det i en af Fastholdelseskaravanens foldere med navnet 
’Drenge i gråzonen’: ”Flere statistiske undersøgelser peger på, at drengene generelt synes at 
være særligt frafaldstruede i uddannelsessystemet. I de erhvervsfaglige uddannelser falder 
drengene, og navnlig drenge med etnisk minoritetsbaggrund, fra i et større omfang end 
pigerne.” (Fastholdelseskaravanen 2010: 5) Med reference til disse statistikker er det således 
drengene, der bliver omtalt som det største ’problem’, når det gælder gennemførelse af en 
påbegyndt erhvervsuddannelse, og Fastholdelseskaravanen er derfor begyndt at arbejde med 
initiativer, som har et særligt fokus på minoritetsdrenge. Minoritetsdrengene beskrives i 
Fastholdelseskaravanen som elever, der både fagligt og socialt klarer sig dårligt i 
uddannelserne, og tilskrives egenskaber som ’problematiske’ og ’tunge’. Opfattelsen i 
projektet synes at være, at det er svært at motivere drengene til at uddanne sig, og at de 
derudover mangler viden om mulighederne i det danske uddannelsessystem. 
Minoritetsdrengene konstrueres således både i Fastholdelseskaravanen, men også i en større 
uddannelses- og integrationskontekst, gennem forholdsvis negative tilskrivninger. Disse 
tilskrivninger gælder dog omvendt ikke udelukkende etniske minoritetsdrenge. I 
introduktionen til en konference med navnet ’Drenge – det svage køn’ beskrives bogligt svage 
drenge generelt som unge, der fravælger at tage en erhvervsuddannelse på grund af en 
modvilje mod skolen og en forestilling om, at de nemt kan få job som ufaglært arbejder. Her 
problematiseres det yderligere, at denne forestilling ikke længere svarer til de i samfundet 
efterspurgte kompetencer og værdsættelsen af uddannelsen.5 Via disse problematiseringer kan 
indtrykket opstå, at det maskuline (bogligt svage) køn ikke passer særlig godt ind i 
uddannelsessystemet, og at især drenge med minoritetsbaggrund tilhører denne gruppe.  
I dette perspektiv bliver det først og fremmest drengene, der skal arbejdes med, og frafald 
bliver til deres individuelle problem. Succes med hensyn til uddannelsen kobles ”(…) til at 
klare sig godt som enkeltstående individ (…).” (Lerche Mørck 2003: 26) Dette syn på 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Brug for alle unge: http://www.brugforalleunge.dk/1707/. Set d. 14.6.2010. 
5 Professionshøjskolen Metropol: 
http://www.phmetropol.dk/Videreuddannelser/Kurser/Paedagogik+og+skole/Erhvervspaedagogik/drengence400
0220. Set d. 26.7.2010 
! 5 
(minoritets)drengenes succes i uddannelsessystemet udgør en del af problematikken, da det 
overser, at også sociale faktorer og betingelser spiller en rolle i forhold til drengenes 
uddannelsesvej. Med andre ord kan også de sociale sammenhænge, eksempelvis 
uddannelsesdiskursen eller en bestemt forestilling om minoritetsdrengene i samfundet og i 
uddannelsesinstitutionen, muliggøre eller forhindre, at de gennemfører en uddannelse (jf. 
Lerche Mørck 2003: 26). Hvordan minoritetsdrenge gennemfører en uddannelse er derfor 
ikke et problem, som udelukkende skal løses hos den enkelte dreng; også samfundsmæssige 
faktorer skal inddrages og forandres. 
Laura Gilliam er i hendes ph.d.-afhandling om minoritetselever i folkeskolen nået frem til, at 
det netop er den pågældende skoles og samfundets rammer og diskurser, der giver plads til 
bestemte forholdemåder til uddannelsessystemet - og lukker for andre. I afhandlingen viser 
hun overbevisende, hvordan minoritetsdrengene konstruerer en modidentitet til folkeskolen 
gennem etableringen af et muslimsk drengefællesskab, som står i konflikt med danskhed, 
fordi danskhed implicit bliver normen, som alle elever skal forholde sig til. En hegemonisk 
maskulinitet og en ’muslimsk’ etnicitet bliver altså konstrueret i mødet med underliggende 
normer om 'det ordentlige (danske) menneske' i denne folkeskole (Gilliam 2009: 429-432).  
På baggrund af ’drengeproblematikken’, den individualiserede uddannelsesdiskurs og 
Gilliams forskningsresultater bliver det relevant at undersøge, hvordan minoritetsdrengene på 
erhvervsuddannelsen konstruerer en bestemt elevidentitet i samspil med den pågældende 
skoles og samfundets normer og værdier. Dermed bliver det muligt at diskutere, hvilken 
betydning denne elevidentitet har for gennemførelsen af uddannelsen. Spørgsmålet bliver 
således, omkring hvilke betydninger eleverne på en erhvervsuddannelse konstruerer deres 
elevidentitet og relationer til de andre elever. Hvis de for eksempel konstruerer en lignende 
modidentitet, som minoritetsdrengene i den førnævnte folkeskole, hvem konstruerer de så 
denne identitet i forhold til, og hvilke betydninger kan denne identitet få for deres 
uddannelsesvej? I forlængelse heraf ønsker jeg via minoritetsdrengenes individuelle 
fortællinger at se på, hvordan de konstruerer deres elevidentiteter med henvisning til 
erhvervsuddannelses sociale ramme og det omgivende samfund. Da jeg dermed anskuer 
drengenes identiteter som noget, der er indlejret i sociale kontekster, og ikke kan ses 
uafhængig af dem, bliver det muligt at forstå frafaldsproblematikken som et socialt, snarere 
end et individuelt problem (se Jackson 1998). En sådan undersøgelse kan være med til at 
skabe en viden om minoritetsdrengene, som kan gå udover uddannelsesdiskursens 
individualisering af problematikken, og tage udgangspunkt i, hvordan drengenes 
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meningskonstruktioner refererer til, og bliver påvirket af, de herskende normer i denne 
diskurs. Specialet tager endvidere afsæt i en socialkonstruktivistisk forestilling om, at det er i 
relationerne og i tilhørsforhold, at sociale kontekster bliver udfyldt med betydning. Herved 
skal specialet kunne påpege, hvilke relationer eleverne på en erhvervsuddannelse tilskriver 
mening, og om disse relationer betyder noget for gennemførelsen af uddannelsen. Specialets 
konklusioner kan dermed bruges til at arbejde med fastholdelse i erhvervsuddannelser under 
hensyntagen af en social forståelse af problematikken, som tager højde for 
minoritetsdrengenes indlejring i og påvirkning af uddannelsesdiskursen og erhvervsskolen 
som social institution.  
Ovenstående skal opnås ved at analysere fem drenges og en piges fortællinger om deres 
skolehverdag på automekanikeruddannelsen via fotointerview. Fokus er minoritetsdrengenes 
selvfortællinger6 og deres meningskonstruktioner omkring dannelse af relationer. 
Teoribegrebet ’fortællinger’ (Jackson 1998) bliver min indgangsvinkel til, hvordan 
minoritetsdrenge konstruerer deres elevidentiteter i samspil med de sociale rammer. Med 
fotointerviewmetoden jævnfør Staunæs (1998) sætter jeg yderligere fokus på, hvordan 
informanterne i interaktionerne forhandler deres identitet og deltagelse i sociale kontekster. 
Opmærksomheden er dermed rettet mod de igangværende socialiserings- og 
subjektiveringsprocesser, som minoritetsdrenge fortæller om. Fotointerviewmetoden og 
fortællinger tilsammen kan derudover åbne op for, at de informanter, som er mindre gode 
fortællere, bedre kan inddrages i undersøgelsen og analysen. Set fra en mere normativ vinkel 
kan både fortællinger og fotointerviewmetoden være med til, at individerne reflekterer over 
deres rolle i en given social kontekst. Da drengegruppen, som beskrevet, i mange kontekster 
bliver problematiseret og fraskrevet en aktiv forhandling af deres uddannelsessituation, anser 
jeg det som givtigt at opfordre mine informanter til at tænke over deres situation som elev. 
Dette kan understøtte deres bevidsthed om, at de har handlemuligheder inden for de sociale 
rammer. Det er mit håb, at denne form for undersøgelse kan bidrage til en større tilknytning til 
skolen hos disse seks elever. Samtidig kan dette vise, at eleverne ikke er passive tilskuere, 
men aktive skabere af deres liv. Det skal imidlertid understreges, at disse informanters 
fortællinger ikke er repræsentative for alle elever på erhvervsuddannelser, eller blot på 
automekanikeruddannelser. De kan snarere pege på nogle tendenser med hensyn til 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Begrebet ‚selvfortælling‘ henviser til, hvordan individer fortæller om dem selv og derved konstruerer en 
bestemt identitet.  For en uddybning af begrebet se afsnittet om ’Fortællinger som sociale processer’. 
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elevidentiteter og relationer, i og med at sociale diskurser danner rammen for 
identitetskonstruktioner for drenge på en automekanikeruddannelse.7   
Problemformulering og forskningsspørgsmål 
Jeg ønsker at undersøge problemfeltet ved følgende problemformulering og 
forskningsspørgsmål: 
Hvordan konstruerer minoritetsdrenge deres elevidentitet inden for erhvervsuddannelses 
sociale ramme, og hvilken betydning har denne elevidentitet for gennemførelsen af 
uddannelsen?  
Dette spørgsmål skal undersøges via en analyse af drengenes selvfortællinger om 
tilhørsforhold og relationer, og betydningen af køn og etnicitet for disse. 
# Hvilke fortællinger skaber drengene på automekanikeruddannelsen om dem selv? 
# Hvordan fortæller de om tilhørsforhold og relationer i skolekonteksten? 
# Hvilken rolle spiller køn og etnicitet i forbindelse med drengenes identitets- og 
tilhørsforholdskonstruktioner? 
Via problemformuleringen og forskningsspørgsmålene bliver etnicitet og køn til sociale 
kategorier, der er i fokus i min undersøgelse, frem for andre sociale kategorier såsom social 
klasse eller alder. Grundet specialets socialkonstruktivistiske tilgang har jeg imidlertid valgt 
ikke at definere kategorierne yderligere, men lade mine informanter udfylde kategorierne med 
betydning. Jeg ønsker følgelig at se på, hvordan mine informanter konstruerer sig i forhold til 
disse kategorier - hvordan de tilskriver etnicitet og køn mening.8 
Jeg vil nærme mig problemformuleringen og forskningsspørgsmålene gennem en 
undersøgelse af minoritetselevernes selvfortællinger og relationer på 
automekanikergrundforløbet på en udvalgt erhvervsskole. Undersøgelsen består af flere 
observationer og efterfølgende fotointerview med seks elever på automekanikergrundforløbet. 
Specialets opbygning 
Specialet er bygget op omkring fem kapitler: Indledning, teori, metode, analyse og 
konklusion. I det følgende giver jeg en kort oversigt over kapitlerne. 
Indledningen indeholder udover problemfeltet et afsnit om, hvilken anden forskning, der 
eksisterer om etniske minoritetsdrenge på erhvervsuddannelser. Dette skal bidrage til en 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Mere herom i teoriafsnittet. 
8 I teorikapitlet kommer jeg nærmere ind på den socialkonstruktivistiske tilgang til den sociale virkelighed, og 
hvordan jeg via denne tilgang forstår mine informanters meningskonstruktioner.  
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afgrænsning af forskningsfeltet, som specialet er en del af, samt tydeliggøre, hvad specialet 
kan bidrage med i dette felt. 
Derefter følger teorikapitlet, som skal danne grundlag for min analyse af minoritetsdrengenes 
konstruktioner af elevidentiteter og relationer. Her kommer jeg i et første skridt ind på, 
hvordan specialets socialkonstruktivistiske tilgang anskuer mine informanters 
identitetskonstruktioner, og hvad denne tilgang kan skabe viden om. Efterfølgende vender jeg 
opmærksomheden mod individuelle identitetskonstruktioner og beskriver med udgangspunkt i 
primært Jenkins (2006) og sekundært Staunæs (2004), at jeg opfatter mine informanters 
identitetskonstruktioner som konstruerede og kontekstuelle. Derudover beskæftiger jeg mig 
med, hvordan mine informanters fortællinger kan opfattes som forsøg på at konstruere deres 
identitet i mødet med mig og i et bestemt øjeblik, men samtidig med reference til de sociale 
rammer. Dette perspektiv tydeliggør både mine informanters handlemuligheder og deres 
indlejring i sociale kontekster. I den næste del af teorikapitlet fokuserer jeg på kollektive 
identitetskonstruktioner, og kommer med udgangspunkt i Jenkins ind på, hvordan kollektive 
identiteter bliver til via konstruktioner af lighed og forskellighed, grupper og kategorier samt 
inklusion og eksklusion. Denne forståelse uddyber jeg ved at trække på Barth (1970) og hans 
teori om grænser og grænsedragninger. Herved kan jeg opfatte, hvordan forskellige grupper 
på automekanikeruddannelsen afgrænser sig fra hinanden. For at kunne analysere, hvad der 
holder grupperne sammen, inddrager jeg Cohen (1985) og hans begreb om symboler. 
Symboler kendetegner en gruppe og tillader samtidig diversitet inden for gruppen. Den sidste 
del af teorikapitlet omhandler den transnationale tilgang til tilhørsforhold og relationer, 
hvilket betyder, at disse kan strække sig henover nationale grænser. Jeg udvikler endvidere en 
udvidet forståelse af den transnationale tilgang, som skal kunne opfatte, hvordan mine 
informanter deltager i forskellige sociale kontekster samtidig.  
I det efterfølgende metodekapitel beskriver og reflekterer jeg over min metodiske tilgang, 
navnlig interaktionismen. Her er det observationsmetoden og fotointerviewmetoden, som jeg 
specifikt kaster lys på, og som jeg placerer inden for en interaktionistisk tilgang i forhold til 
mit speciale. Metodekapitlet afslutter med præsentationen af det empiriske materiale, det vil 
sige observationerne, billederne og interviewene. 
Analysekapitlet starter med en analysestrategi, hvor jeg operationaliserer de teoretiske 
begreber fra teorikapitlet i forhold til analysen. Efterfølgende præsenterer jeg 
automekanikeruddannelsen og den tekniske skole for at tydeliggøre konteksten, hvori 
undersøgelsen forgik. Desuden opstiller jeg nogle refleksioner over min egen rolle i felten, for 
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at understrege, at også jeg var en del af de sociale interaktioner under undersøgelsen. Det 
videre analysekapitel er bygget op omkring mine forskningsspørgsmål, hvilket betyder, at 
disse spørgsmål både danner rammen for analysens struktur, men samtidig går på tværs af 
denne struktur. Det første afsnit er følgelig centreret om konstruktionen af elevidentiteten og 
jeg analyserer, hvordan den passende elev konstrueres som målrettet og dygtig i afgrænsning 
fra de elever, som ikke har disse egenskaber. Ved at anlægge et intersektionalitets- og 
maskulinitetsperspektiv på denne diskurs viser jeg yderligere, hvordan de elever, som ikke 
passer ind i kategorien ’den dygtige elev’, konstruerer en slags modkultur mod skolen. I det 
andet analyseafsnit er det tilhørsforhold og relationer, der er omdrejningspunktet. Jeg 
beskæftiger mig med, hvad relationer betyder for mine informanter, og hvilken betydning de 
tillægger symbolerne ’hjælp’, ’fagligt samarbejde’ og ’humor’ i forhold til relationerne. Det 
tredje analyseafsnit har via et minoritetsperspektiv fokus på, hvordan mine informanter 
konstruerer sig som passende elever med reference til en dansk majoritetsetnicitet, og derved 
italesætter deres minoritetsposition. Det bliver her tydeligt, at etnisk forskellighed ikke altid 
bliver udtalt eksplicit, men kan komme til syne på mere skjulte måder. 
I konklusionskapitlet sammenfatter jeg analysens resultater, og diskuterer og perspektiverer 
disse resultater i forhold til, hvad de kan bruges til med hensyn til at øge gennemførelsen af 
etniske minoritetsdrenge i ungdomsuddannelser.  
Anden forskning om etniske minoritetsdrenge på erhvervsuddannelser 
Dette afsnit har til formål at give et indblik i, hvilke andre undersøgelser af etniske 
minoritetsdrenge på erhvervsuddannelser, der findes i en dansk akademisk kontekst. Dermed 
ønsker jeg at sætte en ramme for nærværende speciale, samt at fastlægge, hvordan specialet 
kan udvide de eksisterende perspektiver på minoritetsdrenge på erhvervsuddannelser, og 
dermed bidrage med ny viden på dette område. 
Det kan indledende siges, at der i en dansk kontekst ikke findes særlig mange kvalitative 
studier, som eksplicit har minoritetsdrengenes identitetskonstruktioner i den institutionelle 
ramme erhvervsuddannelse som forskningsmæssig interesse. De eksisterende studier er først 
og fremmest af kvantitativ art, og undersøger enten repræsentationen af minoritetsdrenge i det 
danske uddannelsessystem, eller elevgruppens forudsætninger i forhold til uddannelserne og 
arbejdsmarkedet. Dermed tager disse studier (fx Regeringens arbejdsgruppe for bedre 
integration 2009: 43-49; Illeris et al. 2002) ikke udgangspunkt i, hvordan elevernes 
identitetskonstruktioner bliver til, men anvender forudbestemte elevkategorier (Præstmann 
Hansen 2009: 14). Disse studier kommer dermed til at reproducere bestemte forestillinger af 
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nutidens ungdom ved at anvende kategorier ’dansker - ikke-dansker’ eller ’dreng – pige’, 
snarere end at udfordre disse forestillinger. Et andet kvantitativt perspektiv på elevernes 
forhold til erhvervsuddannelsen etablerer Peter Koudahl i hans ph.d.-afhandling ’Den gode 
erhvervsuddannelse?’ (2004). Koudahl undersøger, hvordan den sociale reproduktion spiller 
ind i forhold til erhvervsuddannelser, og anlægger dermed et mere kritisk perspektiv på, 
hvordan en implicit elevtype bliver til (Præstmann Hansen 2009: 14).  
En kvalitativ undersøgelse på en erhvervsuddannelse, som til forskel fra flere studier af 
erhvervsuddannelser ikke tager udgangspunkt i et læringsperspektiv, er Rasmus Præstmann 
Hansens (2009) ph.d.-afhandling ’Autoboys.dk’. Præstmann Hansen udforsker, hvordan den 
passende elev bliver til på grundforløbet af en automekanikeruddannelse, og hvordan drenge 
konstruerer køn og etnicitet i et homosocialt uddannelsesmiljø (Præstmann Hansen 2009: 8). 
Han har lavet observationer og interview med drenge på automekanikeruddannelsen, og er 
som jeg i nærværende opgave optaget af, hvordan identiteter på uddannelsen bliver til. Der er 
altså store ligheder mellem Præstmann Hansens ph.d.-afhandling og dette speciale. Dermed 
kan hans resultater underbygge, støtte og udfordre min undersøgelse, som jeg har foretaget på 
en anden teknisk skole, men også på automekanikeruddannelsens grundforløb, og tegne et 
mere fyldestgørende billede af identitetstilblivelser på automekanikeruddannelsen. 
Der er dog også forskelle mellem Præstmann Hansens og min undersøgelse, som først og 
fremmest bliver tydelige i de forskellige teoretiske tilgange. Hvor Præstmann Hansen således 
anlægger et poststrukturalistisk perspektiv ”(…) med fokus på maskulinitets- og 
etnicitetskonstruktioner i et intersektionalitetsperspektiv” på hans undersøgelse (Præstmann 
Hansen 2009: 13), er dette perspektiv kun en mindre del af mit teoretiske perspektiv. Jeg tager 
derimod udgangspunkt i en socialkonstruktivistisk tilgang og har opmærksomhed på 
individuelle og kollektive identitetskonstruktioner, jævnfør socialantropologen Jenkins. 
Intersektionalitetsperspektivet og maskulinitetskonstruktioner inddrager jeg således kun, når 
disse perspektiver kan understøtte Jenkins’ teori om identitetskonstruktioner. At Præstmann 
Hansen har en bestemt vinkel på identitetstilblivelser på automekanikeruddannelsen, bliver 
synlig i hans stærke fokus på maskuliniteter og hierarkier mellem maskuliniteter. Dette fokus 
gør muligvis også, at etnicitetskonstruktioner fremstår som mindre relevante i hans 
afhandling, end maskulinitetskonstruktionerne. Opmærksomheden på 
maskulinitetskonstruktioner udgør imidlertid kun en del af min forskningsmæssig interesse, 
og ved at se på individuelle og kollektive identitetskonstruktioner udvider jeg mit perspektiv 
til også at omfatte, hvilke identifikationer og kategoriseringer, der gør sig gældende for den 
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passende elev på automekanikeruddannelsen. Dette blik bliver særdeles relevant grundet min 
opmærksomhed på minoritetsdrenge, og skal således være med til at kaste lys på de (danske) 
normativiteter, der påvirker den passende elevkategori på den undersøgte 
automekanikeruddannelse. Heriblandt kan mit speciale bidrage med ny viden med hensyn til, 
hvordan etniske minoritetsdrenge sætter ord på inklusions- og eksklusionsprocesser på en 
udvalgt teknisk skole, hvilket ifølge Lerche Mørck (2003: 67) er et område, hvor der mangler 
forskning. 
Studier i en folkeskolekontekst med fokus på etnicitet og køn 
Udover studier på erhvervsuddannelser vil jeg i dette afsnit kort komme ind på en 
undersøgelse med fokus på etnicitet og køn i en folkeskolekontekst, navnlig Laura Gilliams 
bog ’De umulige børn og det ordentlige menneske’ (2009). Undersøgelsen på folkeskolen har 
givet mig inspiration til konkret at medtænke de danske erhvervsskoler som 
uddannelsesinstitution med hensyn til mine informanters identitetstilblivelser, hovedsagelig 
med hensyn til minoritetsdrengenes identitetskonstruktioner. Den kan derfor underbygge og 
perspektivere specialets argumentationer, og jeg vil i opgaven løbende inddrage 
undersøgelsen. 
Laura Gilliam beskriver i bogen, hvordan etnicitet og køn bliver til i en specifik ’dansk’ 
skolekontekst. Denne skolekontekst muliggør en maskulin og muslimsk modidentitet for 
nogle af minoritetsdrengene, da de ikke inkluderes i den danske skolekontekst. Gilliam har 
observeret og interviewet en folkeskoleklasse på henholdsvis fjerde og sjette klassetrin. 
Derved havde hun mulighed for at undersøge elevernes identitetsudvikling over tid og 
argumenterer for, at en bestemt ballademageridentitet hos drenge med etnisk 
minoritetsbaggrund kan udvikle sig i en skolekontekst, som implicit er opbygget omkring 
’danske’ forestillinger om god opførsel og dygtige elever – ’det ordentlige menneske’. I denne 
skolekontekst blev eksempelvis danske drenge, som lavede ballade, opfattet som ’normale’ og 
de etniske minoritetsdrenges ballade som ’afvigende’. Børnene med minoritetsbaggrund 
konstruerede en ’etnisk anden’ modidentitet mod denne foretrukne danske identitet. Denne 
modidentitet gav dermed især mening for drengene og kunne blive mulig, fordi den danske 
folkeskole ikke åbnede op for forskellige elevidentiteter. 
Gilliams forskning tager altså udgangspunkt i en dybdegående undersøgelse af en 
folkeskoleklasse. Både undersøgelsesdesign og skolekonteksten er dermed forskellig fra min 
undersøgelse, men kan give inspiration i forhold til, hvilke sociale kategorier og identiteter, 
der kan aktiveres i erhvervsskoles som social ramme, og især hvordan minoritetsdrenge 
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positionerer sig og positioneres i denne ramme. Her bliver det dog vigtigt at tage højde for, at 
eleverne i erhvervsskolen er ældre end eleverne i folkeskolen, og at erhvervsskolen har et 
mere specialiseret uddannelsessigte, end folkeskolen har, hvorfor det er afgørende at være 
varsom med at overføre disse studiers resultater ureflekteret. 
Teoretisk tilgang 
I dette kapitel beskæftiger jeg mig først med specialets videnskabsteoretiske tilgang, og 
hvordan jeg via denne tilgang anskuer mine informanters identitets- og 
meningskonstruktioner. Derefter beskriver og diskuterer jeg specialets teoretiske perspektiver, 
som bliver mine analytiske redskaber til at få øje på ovennævnte konstruktioner. 
Socialkonstruktivisme som teoretisk indgangsvinkel 
Specialet tager, som beskrevet ovenfor, udgangspunkt i nogle i praksis oplevede 
problemstillinger med hensyn til minoritetsdrenge på erhvervsuddannelser. I den forbindelse 
kan det være nyttigt at reflektere over specialets videnskabsteoretiske ståsted, som er 
socialkonstruktivismen. Endvidere belyses, hvad et socialkonstruktivistisk perspektiv og 
derved kvalitativ forskning kan bidrage med i forhold til disse praktiske problemstillinger. 
Hvad kan en socialkonstruktivistisk tilgang skabe viden om i forhold til minoritetsdrengenes 
selvfortællinger og konstruktioner af relationer og fællesskaber, og hvordan kan denne viden 
indgå i en bestemt praksis, det vil sige uddannelseskonteksten? Denne problemstilling vil jeg 
beskæftige mig med ved hjælp af nogle grundlæggende videnskabsteoretiske tekster, som 
enten tager direkte afsæt i socialkonstruktivismen, eller som kan bidrage med overvejelser 
med hensyn til kvalitativ forskning generelt. 
I et første skridt er det afgørende at afgrænse socialkonstruktivismen fra positivismen. Den 
socialkonstruktivistiske tilgang er forskellig fra en positivistisk eller logisk-empirisk (Esmark 
et al. 2005: 9) tilgang for så vidt, at det i socialkonstruktivismen problematiseres at opstille 
hypoteser med hensyn til undersøgelsesfeltet, som efterfølgende afprøves og testes. Denne 
positivistiske tilgang beror ifølge sociologen Girthler på forestillingen om, at det er muligt at 
kortlægge menneskelige handlinger og kan betyde at påtvinge aktørerne forestillinger og 
resultater, som de muligvis ikke selv lægger til grunde for deres handlinger (Girthler 2001: 
47). Derudover problematiserer en socialkonstruktivistisk tilgang, at positivistiske tilgange 
anskuer virkeligheden som uafhængig af teorien. Socialkonstruktivismen tager afstand fra 
dette og hævder, at analyser etablerer et bestemt teoretisk perspektiv på et udsnit af den 
sociale virkelighed. Dette perspektiv leder til en bestemt konstruktion af denne virkelighed 
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(Esmark et. al. 2005: 9-12). Socialkonstruktivismen vil altså ikke finde frem til ’sand viden’, 
men har fokus på, at menneskelige handlinger altid fortolkes ud fra et bestemt teoretisk 
perspektiv. En socialkonstruktivistisk forsker søger således gennem fortolkning forståelse for, 
hvordan aktørerne konstruerer virkeligheden. Dog vil denne forståelse aldrig være endelig, da 
der alt afhængigt af det teoretiske perspektiv vil være forskellige fortolkninger af en bestemt 
virkelighed (Darmer og Nygaard 2005: 28). Dette betyder imidlertid ikke, at fortolkningen 
eller konstruktionen af virkeligheden er ligegyldig eller uvirkelig, og noget forskeren ’har 
fundet på’ (Staunæs 2004: 83, 84). Når jeg undersøger minoritetsdrengenes selvfortællinger 
og fællesskabskonstruktioner, bliver mit teoretiske perspektiv således afgørende for, hvilke 
meningskonstruktioner jeg kan få øje på.  
Det socialkonstruktivistiske paradigme har endvidere en helhedsorienteret, fortolkende og 
mikroorienteret tilgang til den sociale virkelighed. Følgelig er jeg i mit speciale interesseret i 
individuelle drenges fortællinger om dem selv og deres relationer. Denne tilgang begrunder 
anvendelsen af kvalitativ metode til at skabe viden om informanternes meningskonstruktioner 
på automekanikeruddannelsen. Med en fortolkende og mikroorienteret tilgang giver det ikke 
mening at kvantificere eller korrelere data (Holm Larsen 2005:136). Det bliver derimod 
vigtigt at undersøge, hvordan mennesker tillægger virkeligheden betydning i relationer til 
hinanden. Dette betyder også, at subjekter og objekter med socialkonstruktivistiske øjne er 
uden mening i sig selv (Esmark et. al. 2005: 17). Individet anskues ikke som en uafhængig 
statisk størrelse, men som noget der bliver til og skaber sig i en bestemt kontekst og gennem 
interaktionsprocesserne med andre individer i denne kontekst. Derfor bliver det med et 
socialkonstruktivistisk perspektiv relevant at undersøge, hvordan individer bliver konstrueret 
og konstruerer sig i en bestemt social praksis (Järvinen og Mik-Meyer 2005: 102, 103). Jeg 
ønsker følgelig ikke kun at undersøge mine informanters fortællinger ’i sig selv’, men 
samtidig at se på, hvordan informanterne trækker tråde til klassen, skolen eller samfundet som 
overordnede strukturerende størrelser. Formålet med og styrken af at skabe viden gennem 
kvalitative data er dermed på den ene side, at denne viden kan afspejle detaljer og nuancer og 
give en dybtgående forståelse af specifikke fænomener og sociale relationer (Boolsen 1993 i 
Holm Larsen 2005: 137), altså i specialets tilfælde af elevernes meningsdannelser på den 
tekniske skole. På den anden side har en socialkonstruktivistisk tilgang fokus på, hvordan 
elevernes meningsdannelser henviser til betydninger og forståelser i samfundet og kan 
dermed rette blikket mod samfundsmæssige strukturer, der er med til at forme elevernes 
meningskonstruktioner.  
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Disse samfundsmæssige strukturer opleves af aktørerne som om de er ’virkelige’. Sociale 
fænomener er dog ikke evige eller uforanderlige, men blevet til gennem historiske og 
samfundsmæssige processer (Rasborg 2004: 349-354). Som Esmark et. al. påpeger, er alt 
inden for rammerne af den sociale virkelighed altså kontingent, det vil sige at alt i princippet 
kunne være anderledes (Esmark et. al. 2005: 22). For socialkonstruktivismen er det dog ikke 
en modsætning at hævde, at det sociale udgør en objektiv realitet og samtidig at det sociale er 
konstrueret via menneskelig praksis (Rasborg 2004: 354, 355). For denne argumentation er 
det afgørende, at det sociale opleves af aktørerne som objektiv og at deres handlinger derved 
bliver tvingende og alternativløse for dem.9 Her kommer begrebet ’objektiveret virkelighed’ i 
spil (Järvinen og Mik-Meyer 2005: 105). Med et socialkonstruktivistisk perspektiv er den 
sociale virkelighed en objektiveret virkelighed i den forstand, at den socialt konstruerede 
verden er den eneste verden, vi kan opfatte. Der eksisterer altså ikke en anden, eller mere 
virkelig verden, ’bag’ denne verden, som vi kan nå ’ind til’. Denne sociale objektiverede 
virkelighed bliver konstant produceret gennem interaktion. I socialkonstruktivistisk forstand 
er der altså ikke ’individuel’ erfaring, men kun socialt konstruerede erfaringer inden for den 
objektiverede virkelighed (Järvinen og Mik-Meyer 2005: 105, 106). Socialkonstruktivismen 
anskuer derfor den sociale virkelighed som ”(…) forhold mellem muliggørende og 
begrænsende strukturer og refleksive subjekter, der kan både undvige og ændre strukturer.” 
(Esmark et al. 2005: 10, 11) 
For socialkonstruktivistisk forskning er det afgørende, at der foretages ”(…) et radikalt brud 
med almindelige forestillinger om, hvad den [analysegenstanden] er.” (Bourdieu i Rasborg 
2004: 374) Selvfølgelighederne i sociale konstruktioner skal derved udfordres. Denne 
udfordring af selvfølgeligheder og indforståetheder i sociale relationer har oplysning som mål 
og analysestrategi (Esmark et al. 2005: 24). Det er altså vigtigt, at jeg prøver at gøre op med 
selvfølgelige sociale konstruktioner i forhold til drengene med migrationsbaggrund og 
eksempelvis ikke reproducerer drengene som problematiske og anderledes. 
Ifølge Darmer og Nygaard er data noget, som bliver skabt i samspillet mellem undersøger og 
det undersøgte (Darmer og Nygaard 2005: 29). I fortolkningen af den sociale virkelighed 
bliver det således vigtigt at inddrage forskersubjektiviteten. Det er afgørende at reflektere og 
analysere, hvilke selvfølgeligheder og indforståetheder der er på spil i relationen mellem 
forsker og ’udforskede’ i selve forskningsprocessen (Bereswill 2004). Her anser jeg det som 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 Bourdieu er en kendt repræsentant for antagelsen om, at sociale konstruktioner fremstår som objektive for 
aktørerne, selvom den sociale virkelighed er konstrueret via menneskelig praksis. Se Rasborg 2004. 
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betydningsfuldt at reflektere over og inddrage forholdet mellem informanterne og mig som 
forsker, og hvilke meningsdannelser der bliver mulige i et møde mellem informanterne og 
mig. Set med dette perspektiv kan også det, informanterne ikke siger eller ikke-udtalte 
forforståelser, bruges som udgangspunkt for en socialkonstruktivistisk analyse. I forlængelse 
heraf påpeger Girthler, at forskerens forforståelser spiller en vigtig rolle i fortolkningen af det 
empiriske materiale (Girthler 2001: 49), fordi forskeren også er en del af en verden med egne 
konstruktioner. Derfor må den måde, som forskeren iagttager på, også ses i relation til den 
verden, hun eller han er en del af (Holm Larsen 2005: 136). Det er følgelig afgørende, at jeg 
klargør mig mine egne forforståelser med hensyn til minoritetsdrengene, for at undgå at 
reproducere bestemte sociale konstruktioner, som virker tvingende og selvfølgelige på mig, i 
selve forskningsprocessen (Esmark et. al. 2005: 24; Bereswill 2004: 15).  
Opsummerende kan det siges, at socialkonstruktivistisk forskning kan skabe viden om et 
bestemt udsnit af den sociale virkelighed og undersøge, hvordan aktørerne inden for dette 
udsnit tillægger handlinger og fænomener betydning. Som socialkonstruktivistisk forsker 
gælder det altså om at udfordre de forestillinger, der udspringer af en problemstilling, som har 
rødder i en bestemt praksis. Denne viden kan bidrage til at afdække selvfølgelighederne, der 
eksempelvis gør sig gældende med hensyn til forestillinger om drenge med 
minoritetsbaggrund på erhvervsuddannelserne.  
Teoretiske positioneringer – fokus på identitetskonstruktioner og tilhørsforhold 
Som beskrevet i afsnittet ovenover er det i høj grad mine teoretiske valg og fravalg, det vil 
sige mit teoretiske ståsted, der har betydning for, hvilke elementer af den sociale virkelighed 
på den tekniske skole jeg har fokus på. Mine teoretiske valg har jeg således truffet på 
baggrund af overvejelser omkring, hvilke teorier, der kan hjælpe mig med at besvare 
problemformuleringen. Dette afsnit har derfor som omdrejningspunkt, hvilke teoretiske 
perspektiver jeg anlægger på det empiriske materiale. Jeg ønsker at diskutere disse teoretiske 
perspektiver med henblik på en efterfølgende analyse af det empiriske materiale, som er 
blevet produceret på den tekniske skole.  
Med udgangspunkt i problemformuleringen har jeg valgt en teoretisk ramme, som skal kunne 
indfange et bestemt udsnit af den sociale virkelighed på den tekniske skole, navnlig 
minoritetsdrengenes selvfortællinger, relationer og tilhørsforhold. Her er det for det første 
Richard Jenkins og hans teori om konstruktionen af individuel identitet, Dorthe Staunæs’ 
begreb om ’subjektivering’ og antropologen Michael Jacksons begreb om ’storytelling’, som 
jeg anser som relevante med henblik på minoritetsdrengenes selvfortællinger. Jenkins’ teori 
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om identitetskonstruktioner har jeg endvidere valgt, da dette kan kaste lys over 
konstruktionen af kollektive identiteter på den tekniske skole. For at kunne konkretisere, 
hvordan kollektive identiteter bliver konstrueret gennem grænsedragninger til andre grupper 
og konstruktionen af fælles symboler, trækker jeg desuden på Barths teori om ’grænser’ og 
Cohens begreb om ’symboler’. Derudover bringer jeg det teoretiske perspektiv om 
’transnationalisme’ på banen, som kan udvide min forståelse af relationernes og 
tilhørsforholdenes kontekster i den forstand, at jeg via denne tilgang kan få øje på, hvordan 
informanternes identitetskonstruktioner bliver til i flere sociale kontekster samtidig. 
De teoretiske begreber, som jeg diskuterer i dette afsnit bliver altså samtidig mine 
analyseredskaber efterfølgende. 
Individuel identitet og identifikation – fokus på aktørerne 
Et første fokuspunkt i specialet er, hvordan minoritetsdrengene selv forstår deres individuelle 
identitet i en erhvervsskolekontekst i Danmark. Med udgangspunkt i specialets 
socialkonstruktivistiske perspektiv bliver det vigtigt, at etablere et blik på informanternes 
individuelle identiteter, som kan fange det konstruerede, processuelle og kontekstuelle i 
identiteterne. Her anser jeg det som givtigt at inddrage teorien om identitetskonstruktioner af 
Jenkins, da denne lægger sig op ad specialets socialkonstruktivistiske tilgang. Jeg har 
derudover valgt Jenkins på grund af hans grundlæggende tankegang, at sociale identiteter 
altid konstrueres gennem både lighed og forskellighed, hvilket kan give et nuanceret billede af 
informanternes identitetskonstruktioner. Ifølge Jenkins er det i forhold til individuel identitet 
dog forskelligheden mellem individerne, der fremhæves, mens det i forhold til kollektiv 
identitet er ligheden mellem gruppemedlemmerne. På trods af disse forskelle i vægtningen er 
begge aspekter alligevel altid og samtidig til stede i alle sociale identifikationsprocesser. 
(Jenkins 2006: 41). Dette adskiller Jenkins’ teori om identitetskonstruktioner fra eksempelvis 
Stuart Hall, som anser ’den anden’, altså forskellighed, som afgørende for, at identifikation 
kan foregår (Carstensen et al. 2008: 29). Jenkins er derudover af den opfattelse, at sociale 
identiteter bliver virkelige, idet mennesker opfatter dem som virkelige, hvilket hentyder til 
begrebet om den objektiverede sociale virkelighed. Identifikation har derved betydning og 
konsekvenser for menneskers liv, selvom sociale identiteter er konstruerede (Jenkins 2008: 
12, 13). Denne tankegang er væsentlig for betydningen af denne opgave: Informanternes 
socialt konstruerede identiteter har betydning, idet de har reale konsekvenser, og dermed 
bliver dekonstruktionen af identitetskonstruktionerne en mulighed for at stille spørgsmål ved 
disse konsekvenser. 
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Individuelle identiteter - subjekter 
I det følgende vil jeg fokusere på konstruktionen af individuelle identiteter, og først senere 
vende tilbage til kollektive identiteter. Det skal dog siges, at individuelle og kollektive 
identiteter ifølge Jenkins har mange ligheder hvad angår deres konstruktion. Dette gælder 
først og fremmest identitetskonstruktionernes processualitet. Med Jenkins bliver det således 
muligt for mig at se på informanternes identiteter som noget, de gør, og mit fokus kan rette 
sig mod identifikations- og subjektiveringsprocessen. Informanterne skaber deres identitet i 
social interaktion med andre; deres identitet er aldrig definitiv eller endegyldig (Jenkins 2006: 
28, 29). Med dette teoretiske perspektiv forstår jeg minoritetsdrengene som sociale væsener, 
der aktivt forhandler deres individuelle identitet i samspil med andre subjekter i 
intersubjektive forhandlingsprocesser. Identitet giver ifølge Jenkins således ikke mening ”(…) 
isoleret fra den menneskelige verden, der består af andre. Individer er unikke og uensartede, 
men selvet er gennemgribende socialt konstrueret.” (Jenkins 2006: 43) Minoritetsdrengene er 
altså på den ene side del af en social kontekst og interagerer med andre mennesker, 
eksempelvis på automekanikeruddannelsen. Denne sociale interaktion er med til at skabe 
deres identitet gennem symbolisering af ligheder og forskelligheder (Jenkins 2006: 41, 43). På 
den anden side er ikke alle minoritetsdrenge ens; de har eksempelvis mulighed for aktivt at 
forhandle tilskrivninger af forskelligheder fra andre elever på skolen og bliver dermed unikke 
individer. 
Her kan psykologen Staunæs, som anvender begrebet ’subjektivering’ i stedet for 
’identifikation’ eller ’identitet’, bidrage med en mere nuanceret forståelse af, hvordan disse 
identitetsforhandlinger kan opfattes. For mig at se er der store ligheder mellem Jenkins’ 
anvendelse af begrebet ’identifikation’ og begrebet ’subjektivering’, da begge forfattere 
betoner det processuelle, flydende og ’gørende’ i disse sociale konstruktioner. Det kan dog 
tænkes, at Staunæs bruger begrebet ’subjektivering’ til i højere grad at pege på det socialt 
konstruerede i identifikationsprocessen. Derudover henviser begrebet ’subjektivering’ til 
Staunæs’ forankring i psykologien og diskursteorien, som tager udgangspunkt i 
’subjektpositioner’ frem for ’identiteter’, for derved yderligere at fremhæve, at individerne 
ikke har en essens eller indre kerne. Jeg vil i specialet kun bruge begrebet ’subjektivering’ til 
at udfolde Staunæs’ mere nuancerede forståelse af individuel identifikation, og efterfølgende 
anvende Jenkins’ begreb ’identifikation’. Dette fordi Jenkins’ teoriapparat udgør den 
overordnede teoretiske ramme for denne opgave. Begrebet ’subjektivering’ skal således blot 
nuancere en del af denne ramme, nemlig forståelsen af individuel identitet. 
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Ifølge Staunæs har mennesker handlepotentiale og tager subjektiveringstilbud – det jeg før 
kaldte tilskrivninger af identitet – op. De har dog mulighed for at bearbejde disse 
subjektiveringstilbud (Davies 2000a i Staunæs 2004: 56). Staunæs’ pointe er altså, at der er 
bestemte diskursive og materielle rammer for sociale handlinger samtidig med, at det er 
muligt at forhandle og udfordre disse rammer aktivt. Identiteter er ikke konsistente; da de 
forskellige diskursive rammer tilbyder forskellige subjektpositioner er det muligt at gøre ”(…) 
multiple og modsætningsfyldte subjektiviteter.” (Staunæs 2004: 57) Dette betyder, at 
individet kan skifte position over tid, rum og kontekst (Staunæs 2004: 56, 57). Staunæs 
lægger dermed vægt på, at forholdet mellem subjektivitet og de diskursive rammer er en 
gensidig konstitueringsproces og i konstant bevægelse. Ligesom Jenkins betoner hun altså, at 
individet er i konstant tilblivelse og forandring. Samtidig pointerer hun dog, at denne 
tilblivelsesproces kan være træg (Staunæs 2004: 57). Subjektivering som tilblivelsesproces er 
derudover i hendes øjne afgørende afhængig ”(…) af de tilgængelige diskursive og sociale 
praksisser (…).” (Staunæs 2004: 57) I erhvervsskolekonteksten som diskursiv ramme er der 
således forskellige mulige subjektpositioner på spil, som eleverne dog ikke passivt tager til 
sig, men som de aktivt forhandler inden for de givne rammer.  
Fortællinger som sociale processer  
I forlængelse af Jenkins’ teori om identifikation og Staunæs’ begreb ’subjektivering’ kan 
Jacksons begreb om ’storytelling’10 være et redskab til at se på, hvordan mine informanter i 
den konkrete situation forhandler sociale rammer og derved konstruerer deres identitet. 
Begrebet om fortællingen bliver dermed i specialet et teoretisk-analytisk redskab, som kan 
opfange og tydeliggøre identiteternes sociale konstruktion. Idet Jackson (2002) siger, at 
individernes agens viser sig gennem fortællinger kan jeg derudover med begrebet om 
fortællinger fokusere på handlingsmomentet i fortællingen, hvilket kan indramme brugen af 
fotointerviewmetoden teoretisk. I det følgende redegør jeg for begrebet om fortællingen i det 
omfang, det bliver relevant for specialet, for derefter at pege på fortællingernes konkrete 
implikationer for nærværende opgave. 
Ifølge Jackson henviser fortællinger altid til de sociale rammer, inden for hvilke fortællingen 
udspiller sig. Hvor individet på den ene side altså har mulighed for at reflektere over og 
forhandle disse sociale rammer i fortællinger, er rammerne på den anden siden afspejlet i de 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Jackson bruger på engelsk begrebet ’storytelling’, for at betone handlingsmomentet i fortællingerne. I det 
danske sprog indbefatter ordet ’fortælling’ allerede dette handlende aspekt, hvorfor jeg oversætter ’storytelling’ 
med ’fortælling’. 
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individuelle fortællinger. Når informanterne således fortæller bestemte historier om relationer 
og tilhørsforhold på skolen, trækker de på den ene side tråde til erhvervsskolen som social 
ramme; samtidig forhandler de disse rammer og deres position inden for rammerne aktivt og 
er dermed i gang med at udvikle deres identitet eller subjektposition.  
I fortællinger danner individer ifølge Jackson betydninger. Fortællinger kan dermed anskues 
som sociale processer, hvori der konstrueres mening. Jackson tager herved afstand fra en 
forståelse, som går ud fra at et menneske er den fortælling, mennesket fortæller. I fortællinger 
fortælles ikke fastlagt og endelig mening; betydninger bearbejdes og forhandles på ny i 
fortællingerne. Her kommer mulighederne for agens i spil: da der gennem fortællinger sættes 
ord på handlinger og begivenheder, ændres det samtidigt, hvordan verden erfares. Dette sker 
ved en symbolsk restrukturering af begivenhederne under fortællingen (Jackson 2002: 16, 
18). Fortællinger gengiver dermed ikke ’virkeligheden’, men rekonstruerer denne virkelighed 
i den nuværende situation. Selvom mennesker ofte agerer, som om deres fortællinger 
omhandler virkelige begivenheder, er fortællingen dermed underlagt forandringer, når den 
bliver fortalt. Disse forandringer skyldes, at individet netop ikke er uafhængig af de sociale 
rammer, men at fortællinger altid er resultatet af dialoger og indlejret i intersubjektive felter. 
Dette understreger, at en fortælling aldrig er løsrevet fra sociale strukturer og kun giver 
mening i disse strukturer. Fortællinger bliver således ikke fortalt som helt personlige historier, 
men som del af sociale betydninger. Derfor er det heller ikke muligt at fortælle en historie to 
gange på præcist den samme måde. Når en fortælling fortælles igen eller til en anden person, 
bliver den forandret og tillægges nye betydninger (Jackson 2002: 21-23). Om en fortælling er 
virkelig eller ej kan derfor ikke måles mod en objektiv realitet; det interessante ved 
fortællinger er derimod snarere, hvordan individet trækker på større sociale strukturer og 
samtidig hvordan det forhandler mulige identitetskonstruktioner. Derudover pointerer 
Jackson, at individet kan tilegne sig en vis definitionsmagt over sit eget liv ved at fortælle 
historier om det selv (Jackson 2002: 17). 
Således lægger Jackson stor vægt på, at der i hver fortælling ligger en mulighed for agens og 
for en ny definition af individet, hvorfor fortællinger altid indeholder et empowerment-
element. Når informanterne fortæller om deres deltagelse i fællesskaber på erhvervsskolen, 
bliver det eksempelvis muligt for dem at reflektere over deres egen rolle i forhold til disse 
relationer. Fokusset på minoritetsdrengenes agens via fortællinger bliver især relevant, da de i 
flere sammenhænge problematiseres og fraskrives en aktiv forhandling og definition af eget 
liv. Her kan fortællinger vise – både til minoritetsdrengene selv og til andre - at de er aktive 
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deltagere i skolen og i samfundet. 
Anskuer jeg informanternes identiteter eller subjektpositioner som noget, der altid er i proces 
og til forhandling, og ikke som statiske enheder, så kan begrebet om ’fortællinger’ være det 
redskab, der synliggør informanternes agens, men også deres indlejring i sociale rammer. 
Drengenes fortællinger kan dermed både belyse, hvordan deres identitet er under konstant 
udvikling og hvordan den er del af intersubjektive betydninger. Her anser jeg 
fotointerviewmetoden som specielt egnet til at frembringe informanternes fortællinger om at 
være del af relationer på erhvervsskolen. Som jeg vil uddybe i metodekapitlet, kan alene 
fotograferings-handlingen fremprovokere refleksioner hos informanterne om, hvordan de 
oplever relationer og tilhørsforhold på erhvervsskolen. Gennem efterfølgende fortællinger ved 
hjælp af fotografier bliver informanterne opfordret til yderligere at tænke over deres egen 
position i forhold til disse relationer, hvilket kan give anledning til refleksioner over, hvordan 
de aktivt er med til at til- eller fravælge bestemte fællesskaber og identitetskonstruktioner. 
Udover fokus på det processuelle, intersubjektive og aktivt handlende, indeholder fokusset på 
fortællinger gennem fotointerviewmetoden således et selvreflekterende, myndiggørende 
element, som kan bidrage til informanternes bevidsthed om agens. 
Kollektiv identitet og identifikation – fokus på fællesskaber11 
Udover fokusset på individuelle identitetskonstruktioner har nærværende opgave 
konstruktioner af relationer og tilhørsforhold som centralt interesseområde. Her kan Jenkins 
bidrage med indsigter i, hvordan kollektive identiteter bliver konstrueret gennem ligheder og 
forskelligheder, inklusion og eksklusion samt identifikation og kategorisering. Jenkins’ teori 
om social identitet har jeg derfor valgt som den overordnede ramme, hvormed jeg kan 
analysere konstruktioner af kollektive identiteter på den tekniske skole. Derudover inddrager 
jeg Barths analytiske begreb om grænser og grænsedragninger mellem grupper til at 
undersøge, hvordan informanterne konstruerer grænser mellem fællesskaberne på skolen. 
Cohens forestilling om symbolske konstruktioner af fællesskaber bliver endvidere mit 
analytiske redskab til at se på, hvordan der gennem symboler etableres en forestillet lighed 
blandt medlemmerne af fællesskaberne.  
Først vil jeg dog rette opmærksomheden på Jenkins’ teori om kollektive identiteter, og 
derefter vende tilbage til Barth og Cohen. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Jeg anvender begrebet ’fællesskab’ synonymt med begrebet ’grupper’. Men hvor jeg bruger begrebet 
’fællesskab’ som et teoretisk-analytisk begreb i teorikapitlet, bliver begrebet ’grupper’ anvendelig i analysen for 
at beskrive konkrete gruppetilhørsforhold på automekanikeruddannelsen. 
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Grupper og kategorier 
Ligesom individuelle identiteter, anskuer Jenkins kollektive identiteter som fleksible 
størrelser, som altid er i proces og udvikling. Jenkins’ hovedpointe i forhold til kollektive 
identiteter er, at de fremhæver ligheder blandt og mellem medlemmerne, samtidig med at de 
symboliserer forskelle mellem dem og andre kollektive identiteter: ”Inklusion indebærer 
logisk set eksklusion (…) At definere kriterierne for medlemskab i forhold til en given 
samling objekter betyder samtidig også, at der defineres en grænse, hvor alt det, der befinder 
sig på den anden side, ikke hører til.” (Jenkins 2006: 105) Dermed kan jeg anskue grupper og 
fællesskaber på automekanikeruddannelsen som konstruerede gennem ligheder, som adskiller 
et givent fællesskab fra et andet fællesskab på denne uddannelse.  
I denne opgave bliver Jenkins’ skelnen mellem grupper og kategorier vigtig. Jenkins opfatter 
grupper som kollektive identiteter, som identificerer sig selv som et fællesskab: 
”Gruppeidentitet er produktet af en indre kollektiv definition.” (Jenkins 2006: 108) Kategorier 
derimod er kollektive identiteter, som udefra bliver defineret som kollektiv identitet: 
Kategorisering er ”(…) en generel interaktionsproces, her i forbindelse med en ydre kollektiv 
definition.” (Jenkins 2006: 108) Som Jenkins påpeger, sker det sjældent, at en gruppe 
identificerer sig selv som gruppe, uden samtidig at blive kategoriseret som gruppe. Omvendt 
bliver kollektive identiteter kun i få tilfælde kategoriseret som en bestemt gruppe, uden at 
denne gruppe i det mindste er bevidst om denne kategorisering, og derved etablerer et vist 
tilhørsforhold til de andre medlemmer af kategorien. Identifikation som kollektiv identitet og 
kategoriseringen af denne identitet sker derfor ofte samtidig, eller, som Jenkins siger: 
”Gruppeidentifikation udvikler sig derfor hånd i hånd med kategorisering.” (Jenkins 2006: 
112) Det bliver derved afgørende at anskue kollektive identiteter på den tekniske skole som 
både et produkt af gruppeidentifikation og kategorisering. Om gruppeidentifikation eller 
social kategorisering er vigtigere i forhold til en bestemt kollektiv identitet, er ifølge Jenkins 
et empirisk spørgsmål, som skal afgøres i undersøgelsen af den specifikke gruppe. Begrebet 
om kategorisering bliver anvendeligt i specialet på to måder: For det første er det muligt, at 
mine informanter kategoriserer andre i interviewet på bestemt vis. For det andet kan begrebet 
med et fokus på minoritetsdrenge bidrage med en forståelse af kategorisering som en 
størrelse, der konstruerer drengene som anderledes qua deres minoritetsbaggrund. Denne 
kategorisering kan have betydning for en gruppeidentifikation som minoritet. Det er derfor 
relevant at se på, hvornår mine informanter i det empiriske materiale kategoriserer andre, og 
om de taler sig selv op imod en bestemt kategorisering som minoritet. 
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Grænser mellem fællesskaber 
Som førnævnt opfatter jeg med Jenkins kollektive identiteter som konstrueret gennem både 
inklusion og eksklusion. Her vil jeg komme nærmere ind på, hvordan eksklusionsprocessen 
teoretisk kan opfattes ved hjælp af socialantropologen Barth og hans teori om ’ethnic groups 
and boundaries’. Dette er vigtigt for at kunne analysere de grænser, som der konstrueres 
mellem grupper på den tekniske skole. Også Jenkins bruger Barths teori til at konkretisere, 
hvordan fællesskaber afgrænser sig fra hinanden og konstruerer forskelligheder i forhold til 
hinanden (Jenkins 2006: 121-134). Jeg vil derfor inddrage Jenkins i dette afsnit, når han kan 
hjælpe mig med at præcisere Barths argumenter, men trækker hovedsagligt på relevante 
pointer i Barths introduktion til bogen ’Ethnic groups and boundaries’. Det skal dog siges, at 
Barth afviger fra Jenkins’ forestilling om, at kollektive identiteter både konstrueres gennem 
ligheder og forskelligheder, i og med at han mener, at grupper og fællesskaber forhandles og 
konstrueres på grænsen af fællesskaberne. Det er derfor i Barths teori hovedsagligt 
forskellighederne, som konstruerer grupper (Barth 1970: 10, 14). 
Barth er i sit arbejde først og fremmest optaget af, hvordan etniske grupper konstrueres og 
opretholdes gennem etableringen af sociale grænser mellem dem og andre etniske grupper 
(Barth 1970: 9). Jenkins argumenterer imidlertid for, at denne teori, som har fokus på 
etnicitet, kan overføres til andre sociale fællesskaber (Jenkins 2006: 132). Jenkins’ udlægning 
af Barth har givet mig inspiration til at bruge denne teori i forhold til de fællesskaber, der 
konstrueres på erhvervsskolen. Her har jeg ikke nødvendigvis fokus på etniske grupper, men i 
høj grad på, hvordan elevgrupper bliver til gennem afgrænsning fra andre elevgrupper. 
Derudover vil jeg bruge Barths teori til at nærme mig mere specifikt etniske grupper og 
informanternes etniske identitet. Barth skriver i sin introduktion til bogen ’Ethnic groups and 
boundaries’, at han anser etnisk identitet, på linje med køn, som overlegent i forhold til de 
fleste andre sociale kategorier. Den kan derfor ikke ignoreres eller tilsidesættes til fordel for 
andre kategorier (Barth 1970: 17). En af mine teoretiske forforståelser bliver derfor, at 
informanternes etniske identitet og deres køn kan udgøre vigtige identifikationsmarkører i 
forhold til fællesskaber på skolen. Desuden kan jeg bruge Barths teori til at undersøge, 
hvordan informanterne i det empiriske materiale konstruerer en grænse mellem en ’etnisk 
dansk’ og en ’etnisk anden’ gruppe. 
Barth mener grundlæggende, at kollektive identiteter bliver skabt gennem interaktionen 
mellem individer, og han bevæger sig dermed væk fra en opfattelse af, at grupper er statiske 
størrelser. Tværtimod har individerne i en gruppe handlemulighed; der er blandt andet 
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potentiale for at overskride grænserne mellem grupper og at blive medlem af en anden 
gruppe. Dette betyder dog ifølge Barth ikke, at grænserne mellem grupperne udviskes. 
Grænserne og herved fællesskaberne opretholdes, selvom enkelte medlemmer af en gruppe 
skifter medlemskab. Barths argument er, at forskelle mellem grupper ikke nedtones gennem 
medlemmernes mobilitet, gensidig kontakt eller udveksling af informationer. Grupper kan 
vedvarende konstrueres som forskellige fra hinanden, selvom individernes deltagelse og 
medlemskab i disse grupper skifter over tid (Barth 1970: 9, 10). Sagt med Jenkins’ ord mener 
Barth, ”(…) at etniske kollektiver er uafhængige af de individer, som udgør dem.” (Jenkins 
2006: 123) Også forandringen af en gruppes kulturelle træk medfører ikke nødvendigvis, at 
skellet mellem forskellige grupper ophører. Grupper konstrueres således gennem de tilskrevne 
kulturelle forskelle, som udgør grænsen mellem grupper. I den forbindelse bliver det mindre 
vigtigt, om disse kulturelle forskelle forbliver de samme over tid; det handler i højere grad 
om, at der tilskrives kulturelle forskelle mellem grupper (Barth 1970: 14, 38). Med dette 
perspektiv bliver interaktionen hen over grænsen, i form af tilskrivninger af forskelligheder, 
det afgørende element for, at en gruppe kan konstrueres og grænserne opretholdes. Barth er 
derfor især optaget af processer af opretholdelse af grænser mellem grupper. Han tager 
dermed opmærksomheden væk fra ’indholdet’ af sociale grupper og mener, at ”[t]he critical 
focus of investigation from this point of view becomes the ethnic boundary that defines the 
group, not the cultural stuff that it encloses.” (Barth 1970: 15; Barths fremhævning) 
Barth siger imidlertid, at også relationen inden for grænsen mellem gruppemedlemmerne i 
form af en fælles værdiorientering er vigtig. Denne fælles værdiorientering bliver dog igen 
først og fremmest konstrueret for at opretholde grænsen mellem forskellige grupper. Dermed 
bliver den et resultat eller en konsekvens af grænsedragningen, snarere end et primært 
karaktertræk (Barth 1970: 11; Jenkins 2006: 124, 125). En gruppes fælles værdier skal derfor 
ikke forstås som noget, der definerer gruppen i sig selv. Således kan betoningen af danske 
værdier inden for de seneste år ifølge Barth anskues som et forsøg på at opretholde en grænse 
mellem en ’dansk’ og en ’etnisk anden’ gruppe, frem for værdier, som består i sig selv.  
Begrebet ’grænse’ skal dog ikke ses som et begreb, der afspejler virkeligheden, men mere 
som et analytisk begreb, ”(…) som ikke nødvendigvis passer ind i andre sammenhænge.” 
(Barth i Jenkins 2006: 129) Med begrebet om grænser mellem grupper bliver det altså muligt 
i specialet at fokusere på relationer og opretholdelse af sociale grænser mellem fællesskaber 
på skolen, frem for på statiske grupper. Derudover bliver det på afgørende vis grænsen, hvor 
forskellige grupper i skolekonteksten bliver organiseret, og hvor en bestemt gruppe bliver 
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synlig. Fra et mere overordnet perspektiv kan jeg endvidere bruge Barth til at undersøge, om 
og hvordan informanterne italesætter vedvarende grænser mellem en forestillet ’etnisk dansk’ 
og en forestillet ’ etnisk anden’ gruppe, og om etnicitet og køn bliver til primære kategorier i 
skolekonteksten. 
Symboliseret lighed inden for fællesskaber 
Problematikken med hensyn til Barths teori om grænser ligger imidlertid i, at denne har meget 
lidt fokus på relationer og ligheder inden for en bestemt gruppe. Jeg mener dog med 
udgangspunkt i Jenkins (2006: 128), at relationerne og fællesskaberne på den tekniske skole 
på afgørende vis også konstrueres gennem det, en bestemt gruppe har til fælles. Her kan 
socialantropologen Cohen bidrage med en nuanceret opfattelse af en gruppes symboler som 
de primære bærere af kollektiv identifikation, hvilket kan kvalificere min forståelse af de 
kollektive identitetskonstruktioner på den tekniske skole yderligere. Således argumenterer 
Cohen i sin bog ’The symbolic construction of community’ (1985) for, at fælles symboler 
definerer fællesskaber og tilhørsforhold. 
Cohen beskæftiger sig i bogen med både symbolske konstruktioner af grænser mellem 
grupper og med symbolske konstruktioner af ligheder blandt gruppemedlemmer. Jeg har valgt 
at bruge Cohen primært til at begribe det sidste, da han selv i høj grad trækker på Barth i hans 
teoretisering af symbolske konstruktioner af grænser. Ligesom Jenkins lægger Cohen vægt 
på, hvordan symbolske konstruktioner af fællesskaber hele tiden er under forandring og til 
forhandling. Jeg finder i Cohens bog (1985: 75) dog også en afgørende forskel fra den 
socialkonstruktivistiske tilgang, som dette speciale har. Cohen skriver, at det er i tankernes 
dybde, snarere end i menneskernes overfladiske ’gøren’, at kultur kan findes. Hvor Staunæs 
eller Jenkins eksplicit siger, at kultur og dermed fællesskaber ’gøres’, mener Cohen, at 
mennesker først og fremmest tillægger fællesskaber betydning i deres individuelle tanker. 
Jenkins (2006: 136, 137) skriver, at Cohen senere har kritiseret sig selv for hans fokus på 
forandringer og forhandlinger, da han mente, at kollektive identiteter måtte være mere stabile. 
Ligesom Jenkins tænker jeg dog, at det stadig er givtigt at bruge Cohens opfattelse af 
symbolske konstruktioner af fællesskaber. Ved hjælp af Cohen kan jeg således begribe, 
hvordan informanterne konstruerer fællesskaber gennem symbolisering af lighed. Dette gør 
jeg i modsætning til Cohen dog med fokus på, hvordan fællesskaber og deres symboler bliver 
forhandlet; hvordan de ’gøres’. Med dette in mente skal det følgende give et indblik i Cohens 
argument om symboler som konstruerende for kollektiv identitet. Også her vil jeg trække på 
Jenkins’ diskussion af Cohens argumenter, når han pointerer Cohens forståelse af symboler. 
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Med Cohens teori om symbolisering af fællesskaber bliver det muligt at analysere, hvordan 
mine informanter konstruerer en følelse af at høre til i forhold til et bestemt sted – 
eksempelvis skolen - eller til hinanden. Cohens hovedpointe er, at symboliseringer af 
fællesskaber gør, at mange forskellige mennesker kan etablere en fornemmelse af at høre til 
en bestemt gruppe. Symbolerne kan nemlig betyde forskellige ting for forskellige 
medlemmer, men da alle gruppemedlemmer har symbolerne til fælles, kan der opstå en 
’forestillet lighed’ blandt medlemmerne. De fælles symboler muliggør altså mange forskellige 
tolkninger, og herved også en stor mangfoldighed i et fællesskab. Alligevel kan der gennem 
fælles symboler konstrueres en fælles følelse af at høre sammen (Cohen 1985: 14, 16). 
Jenkins pointerer her Cohens argument: ”Medlemskab af et lokalt fællesskab indebærer, at 
man deler den samme ’fornemmelse for ting’, og at man deler et fælles symbolsk domæne. 
Men dette medfører hverken en lokal konsensus om værdier eller en ensretning af adfærd.” 
(Jenkins 2006: 139) Symbolerne slører for disse forskelligartede udlægninger – som nævnt 
kan en gruppe dele fælles symboler, uden at disse symboler betyder det samme for alle 
medlemmer. De kan derfor også blive et medium, gennem hvilket individerne kan erfare og 
udtrykke deres tilknytning til et fællesskab uden bekostning af deres individualitet. Denne 
forskellighed af symbolernes betydning bliver dog ofte ikke synlig for andre medlemmer af 
fællesskabet, som også bruger symbolet (Cohen 1985: 14, 18). Jenkins siger derfor med 
reference til Cohen, at det væsentlige ikke er, ”(…) at folk ser eller forstår ting på de samme 
måder, (…) men at deres fælles symboler lader dem tro, at de gør det.” (Jenkins 2006:139)  
Når informanterne føler sig som del af visse grupper på skolen, betyder det altså ikke, at de 
tillægger alle disse grupper de samme betydninger. Men da de deler bestemte symboler i 
forbindelse med dette fællesskab, bliver det muligt at konstruere gruppen som et fællesskab. I 
den forbindelse påpeger Jenkins, at det er normalt, at der eksisterer meningsforskelle mellem 
medlemmer af en bestemt gruppe i forhold til symbolernes betydning. Disse meningsforskelle 
er dog skjult bag en forestillet overensstemmelse af fælles symboler og ”(…) deltagelse i en 
fælles symbolsk medlemsdiskurs.” (Jenkins 2006: 140) Her kommer der alligevel et begreb 
om grænser i spil: Ifølge Cohen kendetegner symboler et fællesskab som værende forskelligt 
fra andre fællesskaber, da de løbende omsætter forskelligheder blandt gruppemedlemmer til 
en fremtoning af lighed. Denne forestillede lighed konstruerer således fællesskabets grænser i 
forhold til andre fællesskaber (Cohen 1985: 19, 21).  
I forlængelse af Jenkins’ diskussion af Barths og Cohens teorier kan det siges, at i og med at 
Cohen fokuserer mere på ’indholdet’ af fællesskaber i form af fælles symboler, kan han – i 
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modsætning til Barth – beskrive, hvad der foregår inden for et bestemt fællesskab, og ikke 
kun på grænsen af dette. Derudover kan begrebet om ’symboler’ bedre end Barths begreb om 
’værdier’ fange, at det der holder et fællesskab sammen, ikke behøver at betyde det samme 
for alle medlemmer af fællesskabet, at der altså eksisterer en vis diversitet inden for et 
fællesskab (Jenkins 2006: 142). 
Jenkins, Barths og Cohens teorier bliver som nævnt anvendelige på forskellige måder i 
specialet. Hvor Jenkins’ teori om social identitet danner den overordnede ramme, hvori jeg 
kan opfatte identifikation, trækker jeg på Barths begreb ’grænse’ og Cohens begreb 
’symboler’ for at kunne analysere konstruktionen af henholdsvis forskelligheder og ligheder 
med hensyn til kollektive identitetskonstruktioner på den tekniske skole.  
Transnationalisme - Tilhørsforhold på tværs af nationale grænser 
Med afsæt i Jenkins vil jeg problematisere en forståelse af fællesskaber som udelukkende 
knyttet til én kontekst. Dette fordi jeg anser det som afgørende, at forstå identifikationerne på 
den tekniske skole som kontekstuel og situationel, for at kunne få øje på kompleksiteten i 
identifikationsprocesserne.  
Jenkins påpeger, at fællesskaber også i politisk forstand er en afgørende symbolsk 
konstruktion, da de kan benyttes retorisk og strategisk. Begrebet ’fællesskab’ er positivt ladet 
og siger dermed noget om, hvordan tingene burde være: ”’Fællesskab’ er ideologisk.” 
(Jenkins 2006: 139) Undersøger jeg, hvordan minoritetsdrengene konstruerer 
gruppefællesskaber på erhvervsskolen, betyder dette derfor også, at jeg risikerer at blive del af 
en normativ diskurs om, hvilket fællesskab drengene burde være en del af. Dette gælder især, 
da drengene med minoritetsbaggrund ofte omtales som ikke tilstrækkelige deltagere i 
fællesskaber på skolen og i det danske samfund i det hele taget. I min analyse handler det 
således om at reflektere over mine forforståelser i forhold til drengenes deltagelse i 
fællesskaber på skolen, for at undgå en sådan ideologisk farvning af analysen. Derfor ønsker 
jeg at åbne min tilgang til relationer og tilhørsforhold ved at inddrage teorien om 
transnationalisme. En transnational tilgang til relationer kan være behjælpelig med at opfatte 
fællesskaber og tilhørsforhold som noget, der kan foregår på tværs af nationalstatslige 
grænser. Jeg udvider dog teorien om transnationalismen i nærværende opgave i den forstand, 
at jeg bruger den til at være opmærksom på relationer, som foregår henover sociale felter 
generelt. Det bliver dermed muligt for mig at opfatte mine informanters tilhørsforhold som 
flertydige i bred forstand, og teorier om transnationalisme kan tydeliggøre dette perspektiv på 
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tilhørsforhold og fællesskaber. 
I det følgende vil jeg først redegøre for den kritik, som transnationalismen har rejst i forhold 
til opfattelser af fællesskaber, og i et næste skridt komme ind på de implikationer, som 
transnationale tilgange har. Derefter beskæftiger jeg mig med transnationalismens 
implikationer med hensyn til børn og unge, hvilket især har betydning for, hvordan jeg 
anskuer minoritetsdrengene. Til sidst vil jeg fremlægge, hvordan jeg mener, at 
transnationalismen kan bidrage til en udvidet forståelse af deltagelse i sociale felter. Jeg 
henter i dette afsnit inspiration fra forskellige teoretikere og studier, som på forskellig vis kan 
yde deres bidrag i en diskussion af transnationalisme og mangfoldige tilhørsforhold. 
Opgør med den metodologiske nationalisme 
Den transnationale tilgang har kritiseret teorier om fællesskaber for at være tilhængere af en 
metodologisk nationalisme, som opfatter nationalstaten som ’containeren’ (Beck i Koefoed og 
Simonsen 2004: 203), hvori al identifikation foregår. Den metodologiske nationalisme tager 
ifølge disse transnationale strømninger ikke højde for, at mennesker, især hvis de er migreret, 
ikke kun identificerer sig med en kontekst eller nationalstat, men med mindst to eller endda 
flere (se fx Levitt og Glick-Schiller 2004). Kritikken fra migrationsforskere som Levitt og 
Glick-Schiller er, at den metodologiske nationalisme med dens fokus på individers tilknytning 
til en kontekst, ikke er i stand til at opfatte tilhørsforhold til flere sociale kontekster. Disse 
mangfoldige tilhørsforhold er dog realiteten for mange mennesker i dag, især når de gennem 
migration har tilknytning til flere lande.  
Denne kritik af den metodologiske nationalisme, samt den deraf følgende transnationale 
teoretiske og metodologiske tilgang, mener jeg er givtig i forbindelse med mit speciale, da 
den bevæger fokusset væk fra identifikationsprocesser, som udelukkende udspiller sig i en 
ramme, eksempelvis nationalstaten, og hen i mod identifikationsprocesser som foregår 
henover nationale grænser. Dermed bliver det muligt for mig at opfatte drengenes 
identifikationer med fællesskaber på skolen ikke kun som udtryk for identifikationer med 
henvisning til den danske nationalstat, men også med reference til andre samfundsmæssige 
rammer. Hvis drengene eksempelvis i deres fortællinger om fællesskaber på skolen henviser 
til en tilknytning til et andet land eller mennesker i andre lande end Danmark, bliver det med 
en transnational tilgang muligt for mig at påpege disse tilhørsforhold, som udspiller sig i flere 
nationalstatslige kontekster. 
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Et transnationalt perspektiv på tilhørsforhold og fællesskaber 
Tidligere forestillinger om tilhørsforhold i forhold til migranter var ifølge migrationsforskerne 
Levitt og Glick-Schiller båret af, at de fleste forskere i mange år antog, at migranternes 
tilknytning til hjemlandet efterhånden ville forsvinde og at de ville udvikle et tilhørsforhold 
alene til det land, de migrerede til. Med tiden måtte forskerne dog erkende, at tilhørsforhold til 
hjemlandet eller til sociale netværk på tværs af nationale grænser blev ved med at have 
betydning for migranter og deres efterkommere. Denne erkendelse betyder ifølge Levitt og 
Glick-Schiller, at migranternes relationer hen over grænser må anskues som en vigtig variabel 
med hensyn til at forstå nutidens migrationsprocesser. Med andre ord gælder det om at 
anlægge et transnationalt perspektiv på migrationsprocesser, som skal give empirisk indblik i 
styrken, indflydelsen og betydningen af de beskrevne tilhørsforhold. Transnationale analyser 
afviser dermed opfattelsen af, at det sociale og nationen bliver konstrueret inden for den 
samme ramme (Levitt og Glick-Schiller 2004: 1). Formuleret med Koefoed og Simonsen kan 
det siges at ”(…) praksisser og identifikationer også strækker sig ud over nationalstaten (…)” 
og at ”(…) denne på ingen måde kan ses som en container, der indeholder respondenternes 
liv.” (Koefoed og Simonsen 2010: 203) Koefoed og Simonsen beskriver som alternativer for 
denne tilgang såvel kosmopolitismen som transnationalismen. Jeg vil dog her fokusere på 
transnationalismen, da dele af kosmopolitismen har et stærkt fokus på ”(…) samtiden som en 
total deterritorialisering og frigørelse fra tilhørsforhold til rumlige enheder.” (Koefoed og 
Simonsen 2010: 205) Kritikere af kosmopolitismen hævder derfor, at denne tilgang 
negligerer, at det sociale og nationalstater som sociale størrelser stadig har betydning for 
menneskernes liv og identifikation (Koefoed og Simonsen 2010: 205). Da jeg i mit speciale er 
interesseret i drengenes konstruktioner af tilhørsforhold og fællesskaber mener jeg, at 
transnationalismen med dens opmærksomhed på disse faktorer er mere givtig end 
kosmopolitismen.  
Kritikken med hensyn til den metodologiske nationalisme er altså, at den sætter lighedstegn 
mellem samfundet og nationalstatslige grænser. Derved tager forskerne ofte tilhørsforhold til 
nationalstaten for givet og sociale identiteter og praksisser hen over statslige grænser som 
afvigelse fra denne norm. Derimod argumenterer Levitt og Glick-Schiller for, at nationalstater 
er vigtige sociale størrelser, men at de ikke kan omfatte alle sociale relationer og processer, 
fordi nationalstater ikke er i stand til at fange de komplekse relationer, som udgør realiteten 
for mange mennesker i dag (Levitt og Glick-Schiller 2004: 6, 7). Levitt og Glick-Schillers 
pointe er, at mennesker samtidig kan tage del i flere end en nationalstatslig kontekst og at 
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nationalstaten derfor ikke kan begrænse betydningsfulde sociale relationer. Dette betyder, at 
tilhørsforhold til nationalstaten og transnationale forbindelser opfattes som sociale relationer, 
der foregår simultant (Levitt og Glick-Schiller 2004: 2, 34). Denne erkendelse fordrer ifølge 
Levitt og Glick-Schiller en transnational tilgang til sociale felter i forhold til studier af det 
sociale (Levitt og Glick-Schiller 2004: 8). Med afsæt i Bourdieus begreb om sociale felter 
opfatter Levitt og Glick-Schiller således transnationale sociale felter som ”(…) sammenføjede 
netværk af sociale relationer, hvorigennem praksisser, ressourcer og forestillinger bliver 
udvekslet, organiseret og transformeret på tværs af nationale grænser.” (Koefoed og 
Simonsen 2010: 206)  
Som nævnt påpeger Levitt og Glick-Schiller, at simultane tilhørsforhold til en nationalstat og 
forbindelser til transnationale kontekster ikke er modsigelser. Derfor bliver det også muligt at 
assimilation til et land og transnationale forbindelser foregår sideløbende og at der herved 
udtrykkes tilknytning til to eller flere sociale felter. Det bliver således et empirisk spørgsmål, 
om minoritetsdrengene oplever størst tilknytning til en dansk nationalstat, til en transnational 
kontekst eller til begge kontekster samtidig. Derudover hævder Levitt og Glick-Schiller, at 
disse tilknytninger kan ændre sig over tid og afhængig af den pågældende kontekst: 
”Movement and attachment is not linear or sequential but capable of rotating back and forth 
and changing direction over time.” (Levitt og Glick-Schiller 2004: 12) 
Børn og unge i et transnationalt perspektiv 
Det ovenstående sætter fokus på, at immigranternes tilværelse og sociale relationer ikke kan 
opfattes i en snæver nationalstatslig ramme. Nu ønsker jeg med udgangspunkt i Levitt og 
Glick-Schiller og Olwig, at komme mere specifikt ind på, hvad dette perspektiv betyder i 
forhold til børn og unge,12 hvis forældre er migreret. Dette anser jeg som relevant, da næsten 
alle mine informanters forældre er migreret til Danmark. Transnationale relationer spiller 
således antageligt en vigtig rolle for mine informanters identitetskonstruktioner. 
Som skrevet i forrige afsnit er de integrationsprocesser, som immigranter gennemgår, når de 
flytter til et nyt land, mere komplekse end sociologien og antropologien har antaget i lang tid. 
Dette gælder også, og måske i endnu højere grad, i forhold til børn og unge (Olwig et al. 
2005: 12). Det transnationale perspektiv gør derfor op med en simpel ’biologisme’, som 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Jeg vælger her bevidst ikke at definere aldersgruppen børn og unge, da jeg ikke har valgt min målgruppe på 
grund af deres livsfase, men på grund af en problematik, der italesættes i forbindelse med minoritetsdrengene. 
Det er således ikke livsfasen ungdom, der har min forskningsmæssige interesse, men hvordan mine informanter 
udfylder deres elevidentitet med mening. 
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tilskriver børn og unge, som selv er opvokset i en dansk national kontekst, et fælles etnisk 
tilhørsforhold med deres forældre, som er migreret til Danmark (Olwig et al. 2005: 13). Børn 
og unge, hvis forældre er migreret, ’beholder’ ikke bare forældrenes kultur fra et andet land, 
eller bliver efterhånden så meget integreret i det nye samfund, at de eksempelvis bliver 
’danske’. De skaber nærmere deres migrantidentitet i et kompleks samspil med deres 
omgivelser og på baggrund af en mangfoldighed af lokale og transnationale relationer (Olwig 
et al. 2005: 16). I forlængelse af dette problematiserer Levitt og Glick-Schiller begrebet 
’2.generation’, som ifølge dem ikke kan tage højde for, at en generation gør sig visse 
erfaringer under ungdommen, som skaber et fælles syn på verden på tværs af forældrenes 
herkomst (Levitt og Glick-Schiller 2004: 19, 20). Med begrebet om transnationale sociale 
felter kan jeg således tage afstand fra en analyse, som begriber minoritetsdrengenes opvækst 
som fundamentalt anderledes end etnisk danske drenges opvækst på grund af deres 
tilknytning til et andet land. Derimod er mit fokus rettet på, hvordan drengene bliver 
socialiseret på tværs af nationale grænser, både i Danmark og i et eller flere andre sociale 
kontekster.  
I min undersøgelse af hvordan minoritetsdrenge konstruerer relationer på erhvervsskolen 
bliver det med dette perspektiv interessant at se på, om og hvornår drengene i deres 
fortællinger henviser til deltagelse i flere samtidige og forbundne verdener. Dermed anskuer 
jeg drengenes liv som en migranttilværelse med forbindelse til større netværk og vedvarende 
transnationale relationer (Olwig et al. 2005: 8, 15), som både udspiller sig lokalt og nationalt i 
sociale fællesskaber i Danmark og transnationalt i sociale fællesskaber i andre lande. Et 
eksempel på dette komplekse samspil viser Gilliam i hendes forskning i en dansk folkeskole. 
Her bliver minoritetsdrengenes tilsyneladende ’traditionel muslimske’ identitet til i 
vekselvirkning mellem opfattelser af minoritetsdrengene i samfundet, institutionen 
folkeskolen og drengene selv. Drengene konstruerer en fælles muslimsk indvandreridentitet 
på baggrund af dette samspil, som både henviser til nationale og transnationale relationer, og 
ikke på baggrund af en fælles etnicitet med deres forældre (Gilliam 2005: 74). Når Gilliam 
beskriver, hvordan lærerne på skolen ser de etniske minoritetsbørns kultur i forældrenes 
generation og hjemlande, overser de derfor ifølge Gilliam det kulturelt særegne ved etniske 
minoritetsbørn (Gilliam 2005: 60), nemlig at de både bliver socialiseret i en dansk national og 
i en transnational kontekst.  
Med afsæt i Olwig et al. ønsker jeg at diskutere, hvordan jeg inden for den institutionelle 
ramme ’dansk erhvervsskole’ kan få indblik i drengenes transnationale tilhørsforhold og 
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relationer. Som Olwig et al. skriver, undersøger kun få studier børn og unges liv ”(…) uden 
for danske institutioner og ser dermed ikke på deres liv som en migranttilværelse med 
forbindelser til større netværk og som del af vedvarende transnationale processer.” (Olwig et 
al. 2005: 15) Jeg vil dog her argumentere for, at også en opgave med fokus på, hvordan 
sociale relationer udspiller sig inden for en dansk institution, kan synliggøre 
minoritetsdrengenes transnationale tilhørsforhold. Dette bliver muligt via en udvidet 
forståelse af transnationale felter som flertydige sociale felter. Således kan analysen af 
drengenes fortællinger om deres elevidentiteter, relationer og tilhørsforhold påpege, hvordan 
disse ikke kun bliver til i samspil med institutionen erhvervsskolen i en dansk national 
kontekst, men også med henvisning til både danske nationale og transnationale sociale 
relationer og værdier. Drengenes meningskonstruktioner skal dermed ikke udelukkende 
anskues som blevet til inden for erhvervsskolens ramme. Aktørerne i institutionen konstruerer 
derimod aktivt deres identiteter i samspil mellem institutionen, et lokalt dansk samfund og 
transnationale forbindelser. Dermed kan drengenes deltagelse i flere sociale felter anskues 
som et vigtigt led i konstruktionen af elevidentiteter, relationer og tilhørsforhold i den 
institutionelle ramme erhvervsskole. 
En udvidet forståelse af den transnationale tilgang 
Som nævnt ovenover mener jeg, at teorien om transnationalisme på grund af dens fokus på 
sociale felter er egnet til ikke kun at opfatte tilhørsforhold til flere nationale kontekster, men 
også kollektive identiteters og tilhørsforholds situationalitet og kontekstualitet generelt. Med 
afsæt i transnationalismen kan det altså siges, at det alt afhængig af situationen og konteksten 
kan ændre sig, hvilket fællesskab, eller socialt felt, en person identificerer sig med. Drengene 
identificerer sig således muligvis med et bestemt fællesskab på erhvervsskolen, med et andet 
fællesskab, når de er uden for skolen, og kan blive kategoriseret og føle sig selv som en del af 
en gruppe med anden etnisk baggrund end dansk i Danmark. Med udgangspunkt i Koefoeds 
og Simonsens bog ’”Den fremmede”, byen og nationen – om livet som etnisk minoritet’ 
(2010) kan det således siges, at forskellige og mangfoldige tilhørsforhold til mennesker 
og/eller steder er mulige. Bogen har som omdrejningspunkt, hvordan etniske minoriteter med 
pakistansk baggrund i Danmark omtaler tilhørsforhold – til det danske samfund, byen, 
sportsklubben eller andre fællesskaber. Eksempelvis beskriver Koefoed og Simonsen, 
hvordan deres informanter konstruerer en mangfoldighed af signifikante steder i forhold til 
opvæksten i byen København (Koefoed og Simonsen 2010: 143). Pointen er, at det er muligt 
at føle sig som en del af det danske samfund og samtidig opleve tilhørsforhold til andre 
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fællesskaber, såsom til byen eller til et fællesskab omkring religionen islam. Hvilke 
tilhørsforhold, der bliver mulige, er ifølge Koefoed og Simonsen imidlertid altid afhængig af 
de erfaringer man gør sig, og hvordan man bliver positioneret i forhold til bestemte 
fællesskaber. Således beskriver forskerne, hvordan mange af deres informanter udtrykte, at de 
følte sig som danskere, men at de på grund af den måde, etniske minoriteter bliver 
positioneret i Danmark på, havde svært ved fuldt ud at identificere som medlemmer af det 
danske fællesskab. For Koefoeds og Simonsens informanter synes der altså at være forskel 
mellem at føle sig dansk og at blive anerkendt som dansker, hvilket for deres informanter 
betyder, at de er nødt til at søge alternative identitetspositioner (Koefoed og Simonsen 2010: 
174, 175). Hvilke tilhørsforhold der bliver mulige for minoritetsdrengene på erhvervsskolen 
er dermed afhængig af, hvordan de positioneres i skolekonteksten og om deres valg af 
fællesskaber anerkendes.  
Kritik af transnationale teorier 
Koefoed og Simonsen (2010: 206) kritiserer Levitt og Glick-Schiller for, at deres koncept om 
transnationale sociale felter er formuleret så omfattende, at der er risiko for en udvanding af 
begrebet transnationalisme, som kommer til at blive altomfattende. Det vil sige, at alle de 
handlinger, som immigranter foretager sig, bliver opfattet som transnationale handlinger. Jeg 
mener derfor at det er vigtigt at have for øje, om og hvornår drengene henviser til et eller flere 
transnationale felter i deres italesættelser af fællesskaber, og ikke at anskue alle deres 
handlinger som transnationale per se. Derimod kan konceptet være givtigt, når det handler om 
at analysere sociale positioner, som synes at være forankrede i flertydige kontekster eller 
henover Danmarks nationalstatslige grænser. Her kan en teori om transnationale sociale felter 
tydeliggøre, hvordan sociale positioner opretholdes på tværs af sociale felter og ikke kun i den 
ene eller den anden kontekst. 
Metode og metodologi 
Metodologiske overvejelser og metodisk tilgang 
I mit speciale vil jeg skabe viden om, hvordan drenge med minoritetsbaggrund på den 
tekniske skole skaber en fortælling om dem selv, og hvordan eleverne tillægger relationer i 
skolekonteksten betydning. Men med hvilke snit kan jeg nærme mig feltet og informanternes 
individuelle og kollektive identitetskonstruktioner på skolen metodisk? Her har jeg fundet 
inspiration i et interaktionistisk perspektiv på det empiriske materiale, som læner sig op ad 
specialets socialkonstruktivistiske tilgang. Med afsæt i udvalgte artikler fra bogen ’Kvalitative 
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metoder i et interaktionistisk perspektiv’ (redigeret af Mik-Meyer og Järvinen: 2005) ønsker 
jeg at præsentere dette perspektiv i det omfang det bliver relevant for specialet. Først etablerer 
jeg den generelle synsvinkel, fra hvilken en interaktionistisk tilgang anskuer verden. Derefter 
beskæftiger jeg mig med observationer i et interaktionistisk perspektiv, hvor Järvinen og Mik-
Meyer samt Warming kan bidrage med indfaldsvinkler til observationer som kontekstuelle og 
skabt i interaktionen. Efterfølgende retter jeg fokus mod fotointerviewmetoden og diskuterer 
ved hjælp af primært Järvinen og Staunæs, hvordan interaktionistiske interview og 
fotointerviewmetoden kan ses i samspil. Staunæs har i flere socialkonstruktivistiske 
undersøgelser med børn og unge brugt fotointerviewmetoden som metode til dataproduktion 
og kan bidrage med metodologiske og etiske overvejelser til specialets metodiske snit. 
Derudover inddrager jeg her uddannelses- og børneforskeren Rasmussen, som har nogle 
interessante perspektiver på fotointerviewmetodens styrker og svagheder. Kapitlet skal 
dermed både tydeliggøre ud fra hvilke metodologiske overvejelser og strømninger jeg er gået 
til felten, og klargøre undersøgelsens metodiske præmisser.  
Med et interaktionistisk perspektiv anser jeg analyseobjektet, det vil sige drengene og deres 
konstruktioner af fortællinger og relationer på erhvervsskolen, som et flydende, ustabilt og 
flertydigt fænomen, som bliver formet i mødet med mig som forsker (Mik-Meyer og Järvinen 
2005: 9). Med afsæt i Mik-Meyer og Järvinen (2005: 10) anser jeg betydningen af en handling 
eller et fænomen ikke som noget essentielt, men som noget, der skabes relationelt i 
interaktionen mellem mennesker eller mellem mennesker og ting. Begrebet ’interaktion’ 
henviser således til den relationelle karakter af sociale fænomener. En interaktionistisk tilgang 
har fokus på det konstruerede ved den sociale virkelighed, på det der er ustabilt og 
foranderligt. Samfundsskabte fænomener og fortolkninger ’er’ ikke bare; de udvikles, 
overføres og vedligeholdes i sociale situationer (Mik-Meyer og Järvinen 2005: 13).  
Anvender jeg i mit speciale en interaktionistisk tilgang, har dette betydning for, hvordan jeg 
genererer og bearbejder mit empiriske materiale. Således går jeg med en interaktionistisk 
tilgang ud fra, at jeg i interview med informanterne selv aktivt påvirker den fortælling, der 
skabes i interviewet. Derudover afgrænser jeg mig ved at anvende en interaktionistisk tilgang 
fra at kunne ’afdække’ en bestemt social virkelighed. Jeg ønsker derimod at undersøge den 
meningsproduktion, gennem hvilken den sociale verden bliver skabt. Dette kræver at jeg har 
fokus på det empiriske materiales flertydighed, kontekstafhængighed og produktivitet (Mik-
Meyer og Järvinen 2005: 15, 16). 
Med udgangspunkt i en interaktionistisk begrebsramme har jeg valgt en metodisk tilgang, 
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som er sammensat af flere faser. I den første fase ønsker jeg at foretage observationer på den 
tekniske skole, for derved at kunne få et kontekstuelt indblik i, hvordan individuelle og 
kollektive identiteter konstrueres. I den anden fase vil jeg give hver af mine informanter et 
engangskamera i hånden, hvilket de skal bruge til gennem en uge at tage billeder af deres 
skolehverdag. Billederne bliver efterfølgende fremkaldt og skal danne udgangspunkt for 
individuelle interview med informanterne. Interviewene i den tredje fase skal på baggrund af 
billederne mere specifikt handle om, hvordan informanterne ser sig som en del af relationer.  
Observationer 
Som nævnt ovenover skal observationerne give mig indblik i den institutionaliserede kontekst 
erhvervsskole, som danner rammen for tilblivelsen af individuelle og kollektive identiteter i 
forbindelse med mit speciale. Dette betyder ikke, at denne kontekst kan afgrænses 
fuldstændig fra andre sociale kontekster og dermed at andre kontekster ikke har indflydelse på 
drengenes identitetskonstruktioner. Men min akademiske interesse er i høj grad knyttet til 
konteksten erhvervsskolen, hvorfor jeg anser det som afgørende at beskæftige mig med denne 
kontekst gennem observationer (Warming 2005). Som Warming (2005: 146, 147) skriver, er 
en persons identitet altid afhængig af den konkrete kontekst og kan derfor ikke opfattes 
løsrevet fra denne kontekst. Det er her, den interaktionistiske tilgang bliver synlig: 
observationer har, set med interaktionistiske briller, altid fokus på de sociale aktiviteter i en 
bestemt kontekst, altså eksempelvis hvordan eleverne interagerer i erhvervsskolen. Det er 
dermed samhandlingen mellem eleverne, men også mellem eleverne og mig, der er i fokus, 
hvis jeg har en interaktionistisk tilgang til mine observationer (Järvinen og Mik-Meyer 2005: 
98). At det er vigtigt at undersøge samhandlingen mellem eleverne og mig peger på, at 
elevernes identitetskonstruktioner ikke kun er afhængige af konteksten og af interaktionen 
eleverne imellem, men også af iagttagelsespositionen, i specialets tilfælde mig som forsker 
(Warming 2005: 147). Hvilke identitetskonstruktioner jeg kan få øje på er således afhængig 
af, hvilken position jeg indtager som forsker eller hvilke situationer jeg observerer. Dette 
betyder, at det bliver vigtigt at forholde mig refleksivt og analytisk til min egen relation til 
informanterne. Samtidig har min forskningsmæssige interesse betydning for, hvilke 
identitetskonstruktioner jeg har fokus på under observationerne. Fokusset på 
kønskonstruktioner kan eksempelvis være med til en skærpet opmærksomhed på 
forhandlinger af køn i konteksten erhvervsskolen. Dette henviser til, at refleksionen over de 
indtagne deltagelsespositioner og deraf resulterende oplevelser og fokuspunkter er afgørende 
for analysens resultater (Warming 2005: 164). Derudover bliver den socialkonstruktivistiske, 
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interaktionistiske tilgang, som ser videnskabelig viden og forskningsobjekterne som 
fortløbende sociale konstruktionsprocesser i en bestemt situation og kontekst (Warming 2005: 
146), særdeles tydelig, når forskerens position også inddrages i analysen. 
En interaktionistisk tilgang til observationer giver altså mulighed for at studere sociale 
konstruktionsprocesser i en situeret praksis (Warming 2005: 164), og har dermed fokus på 
interaktionsprocesser mellem aktørerne i konteksten, inklusive mig som forsker. 
Observationer i interaktionistisk forstand kan med deres fokus på processer og kontekst 
producere et materiale, som interview ikke er i stand til at producere: Metoden kan give 
indblik i processernes og sociale handlingers institutionelle forankring. Som Järvinen og Mik-
Meyer (2005: 118) hævder, får forskeren gennem observationer ”(…) indblik i forskellige 
aktørers positionering, sociale identiteter og strategier i forhold til hinanden. En generel fordel 
ved observationsstudier er således, at de giver forskeren viden om den ’sammenhæng’, der 
binder de udforskede personer sammen i et større institutionelt kompleks.” (DeVault 1999 i 
Järvinen og Mik-Meyer 2005: 118) Det er dog vigtigt at have in mente, at det med en 
interaktionistisk tilgang ikke bliver muligt at komme ’bag om’ eller ’ind i’ aktørernes 
handlinger, som med en fænomenologisk tilgang, men at det kun er muligt at beskrive de 
sociale interaktioner, der udspiller sig i den pågældende situation, og dermed at analysere den 
objektiverede sociale virkelighed (Järvinen og Mik-Meyer 2005: 105, 118).  
Ved at foretage observationer i den tekniske skole ønsker jeg således at inddrage den 
institutionelle kontekst og de handlinger, der bliver struktureret af eller udfordrer denne 
kontekst. Observationerne kan derudover give mig indblik i, hvilke sociale positioner og 
identiteter der bliver mulige inden for denne kontekst. Fokusset på den institutionaliserede 
kontekst betyder endvidere, at det ikke er muligt at afdække identitetskonstruktionerne en 
gang for alle, men kun i denne specifikke ramme.  
Observationerne skal desuden give mig en bedre forståelse af, i hvilken institutionel ramme 
meningsdannelserne i fotointerviewene udspiller sig. Hvor observationerne kan give mig en 
forståelse af drengenes meningskonstruktioner i fællesskab i institutionen erhvervsskolen, er 
fordelen ved fotointerviewene, at de i højere grad fokuserer på de enkelte drenges 
meningsdannelser og perspektiver, hvilket jeg kommer ind på i det følgende. 
Fotointerviewmetoden – at give de ’udforskede’ en stemme 
Fotointerviewmetoden som næste fase er i stand til at fremhæve fokusset på informanternes 
perspektiver på deres skolehverdag. Med fokusset på informanternes egne perspektiver 
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gennem fotografier handler det ikke om, om mine informanter deltager på ’normal’ eller 
’afvigende’ vis i den tekniske skole, men om hvordan de i interaktioner forhandler deres 
identiteter og deltagelse. Derved er denne metode med til, at jeg kan tage afstand fra en 
opfattelse af normalitet og afvigelse i forhold til drengenes identitetskonstruktioner (Staunæs 
1998: 142), og jeg kan rette blikket mod de igangværende socialiserings- og 
subjektiveringsprocesser. 
Denne fase bliver yderligere delt op i to faser: Først en meget åben fase, hvor informanterne 
bliver sendt ud med engangskameraer og spørgsmålet: ”Hvordan er det at gå på denne skole? 
Tag billeder af det, du mener, kan fortælle mig noget om, hvordan det er at gå på denne 
skole.” (Staunæs 1998: 15) Med dette meget åbne spørgsmål håber jeg at få drengenes 
perspektiver på deres skolehverdag, som samtidig giver mig indsigt i hvordan de mener at 
deltage i relationer på skolen. I den næste, mere lukkede, fase vil jeg snævre mit fokus ind på 
disse relationer og interviewe drengene på baggrund af billederne. 
Interaktionistiske fortællinger  
Som specialets titel indikerer, er jeg interesseret i de elevidentiteter og relationer, som 
drengene fortæller frem gennem fotografierne og de efterfølgende interview. Jeg har i 
specialets teoretiske afsnit været inde på, at selvfortællinger kan bidrage til opmærksomheden 
på og refleksion over egen agens. I en fortælling bliver drengene til handlende aktører; blandt 
andet gennem refleksioner over eget liv og egen position i erhvervsskolen. Samtidig bliver 
denne fortælling til i mødet med mig, i en vis situation og kontekst. Dette understreger det 
interaktionistiske perspektiv, der ligger i konceptet om fortællinger og som betyder, at en 
fortælling ikke gælder en gang for alle. Tværtimod bliver fortællingerne og deres mening 
skabt gennem den konkrete interaktion mellem mig som interviewer og interviewpersonen. 
Også forskningsdesignet, altså at jeg eksempelvis anvender fotografier til at skabe mening 
omkring drengenes fortællinger om elevidentiteter og relationer i erhvervsskolen, har 
betydning for meningsdannelsen (Mik-Meyer og Järvinen 2005: 17). Intervieweren bliver 
derved ifølge Järvinen (2005: 29) ’medproducent’ af viden og ikke kun ’indsamler’ af data.  
Som Rasmussen påpeger, kan netop fotografier åbne op for fortællinger eller narrativer: ”Et 
fotografi kan, når det kommenteres og ”læses” højt, fungere som ferment for narrativitet.” 
(Rasmussen 1999: 65) Mine informanters fortællinger tager altså i mit speciale udgangspunkt 
i deres fotografier. Jeg begriber fortællinger imidlertid ikke som hele fortællinger i 
livshistoriske interview, men som flere mindre fortællinger om noget i et interview. Sådanne 
fortællinger kan ifølge Olesen (2002: 139) være righoldige kilder til forståelse af 
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menneskelige handlinger og bevidsthed. Betragter man således livet som ’acts of storytelling’ 
(jf. Jackson) bliver det interessant at undersøge, hvilke erfaringer drengene inkluderer og 
hvilke de ekskluderer i forhold til deres fortællinger om elevidentiteter og relationer. 
Endvidere hvordan informanterne kombinerer bestemte begivenheder i fortællingerne (Olesen 
2002: 139). 
Informanternes fotografier bliver derudover et medium, gennem hvilket mine informanter kan 
fortælle noget om dem selv, hvis de har svært ved at tale om dem selv mundtligt. I den 
forbindelse er det fotografierne og interviewet tilsammen, der kan give et billede af den 
fortælling, en informant skaber om sig selv. En ulempe ved fokusset på fortællinger kan 
nemlig være, at forskeren udvælger informanterne på baggrund af overvejelser omkring deres 
fortællerevne. Således skriver Christiansen i sin artikel ’Fortællinger i 
samfundsvidenskaberne’, at det kan ”(…) være en fordel at have en såkaldt god fortæller som 
interviewperson (…)”, når man i sin forskning har fokus på fortællinger (Christiansen 2007: 
335). Hun definerer den gode fortælling som omfattende, sammenhængende, meningsfuld, 
velordnet og engagerende. Samtidig kritiserer Christiansen dette fokus på gode fortællere og 
fortællinger, da der kan opstå en skævhed i materialet ved at udvælge særlig velformulerede 
informanter: Informanter, som ikke er så gode til at fortælle, bliver ofte sorteret fra, selvom 
deres fortællinger jo ikke er irrelevante (Christiansen 2007: 335, 336). Også dem, der er 
mindre gode til at fortælle, har med andre ord noget at sige – det er blot ikke gennem 
mundtlige beretninger, de kan tale. Her er fotointerviewmetoden særlig egnet til at kaste et lys 
på de fortællinger, som kommer frem i interview med informanter, som kan karakteriseres 
som ’dårlige fortællere’.13  
Fortællinger er i et interaktionistisk perspektiv sociale møder mellem interviewperson og 
interviewer, hvor erfaring bliver fortolket og mening bliver skabt. I den sammenhæng er ikke 
kun interviewpersonens fortælling af oplevelser en vigtig del af interviewet. Det er også 
vigtigt at være opmærksom på interviewpersonens sociale identitet og sociale strategier, som 
bliver synlige i interviewet (Olesen 2002: 30). Et interaktionistisk perspektiv har derfor fokus 
på, hvordan sociale identiteter bliver forhandlet i selve interviewsituationen. Således skriver 
Järvinen, at et interviewmøde mellem en minoritets- og en majoritetsperson ikke er et neutralt 
møde, men et møde, hvori sociale identiteter og kategorier bliver forhandlet og fortolket 
(Järvinen 2005: 35). Derfor er det i et interview, som tager afsæt i socialkonstruktivismen, 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 I afgrænsning til Christiansens begreb ’den gode fortæller’ (2007: 335). 
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også vigtigt ikke kun at se på, hvad der bliver sagt, men også hvordan og i hvilken kontekst 
(Järvinen 2005: 39). 
Et interview er med dette perspektiv et socialt møde, hvor erfaringer fortolkes og mening 
skabes. Interviewmaterialet giver dog ikke kun udtryk for individuelle erfaringer; 
intervieweren og interviewpersonen trækker derimod i interviewsituationen på sociale 
strukturer og fælles forståelser. Styrken af det interaktionistiske perspektiv er derfor, at det 
kaster et lys på de kulturelle diskurser, som muliggør visse kategoriseringer af medlemskab i 
et interview – for eksempel informanterne som medlem af kategorien ’elev’. Disse 
kategoriseringer hverken kan eller skal forhindres i interviewsituationen; de er derimod ifølge 
Järvinen nødvendige for at være i stand til at forstå hinanden. Informanterne og jeg som 
interviewer vil altså altid positionere os gensidig som tilhørende bestemte sociale kategorier 
(Järvinen 2005: 30-37). Dette skal understrege, at de meningsproduktioner, som sker i en 
interviewsituation, afspejler rammerne for kulturelle diskurser eller forestillinger.  
Med en interaktionistisk tilgang som metodologisk udgangspunkt bliver det i henhold til det 
ovenstående vigtigt at være åben for kompleksitet, uventede udsagn eller handlinger og i det 
hele taget at have en åben tilgang. Derudover er det afgørende, at mit fokus ikke kun er på 
meningsindhold og fortællinger som oplevelser, men også på handlinger og interaktion i 
interviewsituationen (Järvinen 2005: 40- 45). 
Fotointerviewmetoden i et interaktionistisk perspektiv 
Brugen af fotointerviewmetoden er i et interaktionistisk perspektiv med til at rette 
opmærksomheden på handlinger og interaktioner før og under interviewsituationen ved at 
have handlingerne på billederne som omdrejningspunkt. Derudover giver metoden mulighed 
for at inddrage informanterne på en anderledes måde, end interview alene formår det. 
Informanterne skal fortælle om deres billeder og kan dermed også blive mere engageret i 
forskningsprocessen end ved et almindeligt interview. Dette kan samtidig bidrage til 
informanternes autonomi og ytringsfrihed (Rasmussen 1999: 64). Ved fotointerviewmetoden 
kommer forskningen til at handle om deres perspektiver og det, mine informanter finder 
væsentligt, og ikke (kun) om det, jeg som forsker anser som vigtigt (Staunæs 1998: 152). Som 
Rasmussen siger, så ”(…) er [det] de ”udforskedes” fotografiske ytringer, der kommer i focus 
ved foto-interview-metoden, - mens forskerens måske forudgivne og presserende spørgsmål 
må rette sig ind efter fotografiets og de udforskedes ”dagsorden”, kommentarer og historier.” 
[sic!] (Rasmussen 1999: 64) I den sammenhæng bliver det i interviewet vigtigt så vidt muligt 
at tage udgangspunkt i de billeder, informanterne har taget. Dette betyder dog ikke, at jeg som 
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forsker kan gøre mig fri for at påvirke forskningsprocessen og være en del af de interaktioner, 
der foregår i den. I et interaktionistisk perspektiv vil det altid være informanterne og mig, der 
sammen skaber meninger i forskningsprocessen, uanset hvor mange metoder jeg bruger, som 
skal tage udgangspunkt i informanternes perspektiver. Gennem fotointerviewet kan dog 
sandsynligheden for, at forskeren og informanterne indgår i en dialog og skaber viden i 
fællesskab, øges. Derudover kan billederne være med til, at undersøgelsen bliver mere 
relevant for mine informanter, og at jeg som forsker kan tage udgangspunkt i det, 
informanterne finder vigtigt (Nielsen Allingham og Vendelbjerg 2007: 58). I bearbejdningen 
af billederne og interviewene kan jeg således efterfølgende rette opmærksomheden på 
informanternes konstruktioner af elevidentiteter og relationer på skolen og hvordan de 
forhandler disse identitetskonstruktioner aktivt. Her bliver det også interessant at undersøge, 
hvad der bliver synligt på billederne og hvad der ikke kan ses på dem (Staunæs 1998: 159). 
Rasmussen peger i forhold til fotointerviewmetoden i børneforskning endvidere på, at der på 
et fotografi indfanges mere end det, der kan italesættes. Et billede kan dermed ofte sige mere 
ud om den fotograferede situation, end efterfølgende forklarende ord kan (Rasmussen 1999: 
66). Fotografiet kan derfor bidrage til ”(…) billedliggørelsen og konkretiseringen af 
hverdagen (…)” (Rasmussen 1999: 66). Samtidig henviser dette til, at selve handlingen af at 
tage fotografier kan udspille sig spontant og ureflekteret i en bestemt situation, hvilket kan 
være med til, at fotografen kan have svært ved at sætte ord på billedet efterfølgende. 
Dette retter opmærksomheden på ulemperne ved fotointerviewmetoden, såsom at et billede 
kan låse virkeligheden fast og dermed objektivere den. Det vil sige at der er en fare for, at 
man tror, at det som billedet viser, er virkeligheden og ’glemmer’ at også billedet er en 
konstruktion af denne (Staunæs 1998: 157) og resultat af menneskelige interaktioner og 
handlinger. Derudover kan skolekonteksten udgøre en barriere i forhold til 
forskningsprocessen, da den kan virke som en særlig autoritær ramme, som kan styre det, 
informanterne siger i forhold til indgåelse i relationer og fællesskaber (Nielsen Allingham og 
Vendelbjerg 2007: 87). Det er derfor vigtigt, at jeg i min forskning tager højde for denne 
autoritære ramme og ser den som et vilkår, der også er med til at konstruere de betydninger, 
drengene tillægger identitetskonstruktionerne. 
Ikke desto mindre anser jeg fotointerviewmetoden som en velegnet metode til at lade mine 
informanter udforske deres eget liv og dermed demokratisere forskningsprocessen (Staunæs 
1998: 155) ved at inddrage informanterne i den og indgå i en dialog med dem, frem for at 
interviewe dem ud fra nogle kategorier, jeg har opstillet på forhånd. Fotointerviewmetoden får 
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dermed udover en metodisk også en etisk dimension. Gennem fotointerviewmetoden får mine 
informanter mulighed for at reflektere over deres skolehverdag fra deres perspektiv og 
fokusere på de elementer i skolehverdagen, som de præsenterer mig som relevante. Det er 
dermed ikke kun mig, som sætter dagsordenen for interviewene, og informanterne bliver til 
’medforskere’ (Staunæs 1998) snarere end ’udforskede’, hvilket bløder hierarkiet mellem mig 
som forsker og informanterne op. 
Præsentation af det empiriske materiale 
Det empiriske materiale blev produceret på grundforløbet af en teknisk skole i 
Storkøbenhavn, i en klasse tilhørende indgangen ’Bil, Fly og Andre Transportmidler’. Jeg 
foretog observationer over en uges tid i skolen, for derigennem at få indblik i klassens 
hverdag og hvordan eleverne danner relationer til hinanden i klasseværelset, værkstedet og i 
pauserne. Samtidig var formålet med observationerne at etablere kontakt med mulige 
informanter. Jeg valgte at lave fotointerview med seks informanter. Til to af disse informanter 
fik jeg kontakt gennem en lærer. De andre fire informanter spurgte jeg personligt, om de 
havde lyst til at tage billeder af deres skolehverdag og senere hen at blive interviewet på 
baggrund af disse billeder. Jeg gennemførte fotointerviewene med fem drenge og en pige. 
Informanterne har jeg kaldt Azar, Emily, Ahsan, Nils, Omar og Tao. Azar er 22 år gammel og 
har boet sammen med sin mor og søskende i Danmark siden han var fire år gammel. Emily er 
24 år, født i Vietnam og blev som tre måneder gammelt barn adopteret af danske forældre. 
Ahsan er 20 år gammel, født i Danmark, og hans forældre er fra Palæstina. Nils er 18, født i 
Danmark og har en mor fra Trinidad og en far fra Danmark. Omar er 19 år gammel, født i 
Somalia og kom sammen med familien til Danmark som femårig. Tao er 21, født i Kina og er 
sammen med familien kommet til Danmark som tiårig. Gruppen af informanter er altså hvad 
angår etnicitet og køn ret mangfoldig, hvilket står i modsætning til en oprindelig plan om, at 
jeg kun ville interview drenge med arabisk minoritetsbaggrund. Denne plan blev til i starten 
af specialefasen, og var båret af min interesse for at få viden om denne gruppes 
meningskonstruktioner, da denne i høj grad tilskrives problematiske træk på samfundsplan 
(Mørck 2006: 210). I det praktiske møde med felten oplevede jeg det dog som yderst 
stigmatiserende, kun at vælge informanter fra en i forvejen problematiseret gruppe. Det var 
mit ønske så vidt muligt ikke at reproducere stigmatiserende sociale kategorier i specialet, 
hvorfor jeg valgte at afvige fra den oprindelige plan. Grundet faglige og etiske overvejelser 
om ikke at reproducere en bestemt gruppe som problematisk, valgte jeg altså informanter med 
forskellige baggrunde.  
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I starten af processen havde jeg en forventning om, at ikke alle informanter ville tage billeder, 
at de ville miste kameraet eller ikke dukke op til interviewet. Det viste sig dog, at alle seks 
elever tog billeder af deres skolehverdag og var villige til at blive interviewet efterfølgende. 
Det betyder, at jeg som planlagt lavede seks interview, hvoraf fem tager udgangspunkt i 
elevernes personlige fotografier. Det sjette interview fandt ikke sted på baggrund af 
billederne, da informanten glemte at aflevere kameraet. Idet han snart derefter blev færdig 
med grundforløbet og det derfor ville blive svært at træffe ham, valgte jeg at gennemføre 
interviewet uden billederne og fremkaldte dem efterfølgende. 
Alle seks interview fandt sted i et mødelokale på den tekniske skole.  
Analyse 
Analysestrategi 
Efter præsentationen af mit teoretiske og metodologiske ståsted vil jeg i det følgende 
præcisere mit analytiske blik på det empiriske materiale ved at udvikle en analysestrategi. 
Denne analysestrategi bygger på de teoretiske perspektiver, som jeg har introduceret i det 
teoretiske afsnit. Desuden introducerer jeg i afsnittet tre begreber fra en narrativ 
interaktionistisk tilgang til empirisk materiale, som jeg anser som relevante med hensyn til 
mine informanters fortællinger.  
Analysen er først og fremmest baseret på fotointerviewene med mine fem mandlige 
informanter, og jeg bruger interviewet med min kvindelige informant til at perspektivere og 
supplere deres meningskonstruktioner. Da mit analytiske fokus ligger på fotointerviewene, 
inddrager jeg billedernes motiver og observationerne der, hvor disse kan bidrage til en mere 
kompleks og kontekstualiseret forståelse af de meningskonstruktioner, som bliver vigtige på 
automekanikeruddannelsen. Analysestrategien tager udgangspunkt i forskningsspørgsmålene, 
hvilket til sidst i analysen skal munde ud i en diskussion og dermed besvarelse af 
problemformuleringen.  
Med afsæt i det første forskningsspørgsmål, som har fokus på, hvilke fortællinger drengene på 
automekanikeruddannelsen skaber om dem selv, vil jeg i interviewmaterialet lede efter mine 
informanters individuelle identitetskonstruktioner. Jeg ser ved hjælp af Jenkins på, hvordan 
informanterne i materialet etablerer ligheder og forskelligheder til andre på uddannelsen, og 
derigennem konstruerer deres identitet i samspil med andre. Derudover har jeg gennem 
Staunæs’ koncept ’subjektivering’ fokus på, hvordan mine informanter ’gør’ multiple og 
modsætningsfyldte identiteter inden for den tekniske skole som social ramme. Jacksons 
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begreb fortælling bruger jeg i den sammenhæng til at se på den konkrete konstruktion af 
individuelle identiteter i interviewene, og hvordan mine informanter forhandler den tekniske 
skoles sociale rammer i praksis. I forhold til fortællinger kan det interaktionistiske perspektiv 
på interview derudover give nogle analytiske begreber, som kan hjælpe mig med at få øje på 
mine informanters identitetskonstruktioner. I det følgende vil jeg kort præsentere disse 
begreber med udgangspunkt i Järvinens artikel ’Interview i en interaktionistisk 
begrebsramme’ (2005). 
For det første vil jeg lede efter såkaldte accounts eller legitimerende forklaringer i 
interviewene med hensyn til informanternes selvfremstilling. Dermed kan jeg se på, om og 
hvornår mine informanter prøver at finde legitimerende forklaringer for deres handlinger, for 
eksempel fordi deres ”(…) rolle, status eller handlinger opfattes som uacceptable eller 
upassende (…)” (Järvinen 2005: 30, 31). Derved kan informanten vise, at hans ”(…) 
handlinger ikke var så uacceptable som først antaget (…)” (Järvinen: 2005, 31). Denne 
tilgang kan ifølge Järvinen bruges bredt i forhold til interviewmateriale, da legitimerende 
forklaringer synes at være en generel social strategi, når aktører skal forklare deres handlinger 
(Järvinen: 2005, 31). 
For det andet vil jeg lede efter, hvornår mine informanter præsenterer mig et ’foretrukket selv’ 
i fotointerviewene, som bliver til med udgangspunkt i en selvfortælling som fornuftig og 
’normal’ personlighed. Der er således flere selvfortællinger mulige for et individ, men 
informanten fortæller som regel den selvfortælling frem, som fremstår som mest 
hensigtsmæssig i situationen (Järvinen 2005: 30).  
For det tredje vil jeg i analysen have fokus på, hvordan mine informanter konstruerer sig med 
reference til et bestemt kategorimedlemskab, som stiller bestemte identitetskonstruktioner til 
rådighed. Med udgangspunkt i Järvinen er hvert kategorimedlemskab ”(…) associeret med 
specifikke – kulturelt definerede – aktiviteter og egenskaber.” (2005: 32) Mine informanters 
individuelle identitetskonstruktioner i interviewet sker eksempelvis ikke løsrevet fra skolen og 
dens sociale kategorier. Medlemskabet i en kategori betyder, at mine informanters 
identitetskonstruktioner skal harmonere med gængse forestillinger om kategorien, hvilket 
”(…) vil præge både interaktionen i interviewet og det interviewmateriale, som bliver 
produceret.” (Järvinen 2005: 32) 
Dette sidste peger på en fjerde faktor, som bliver væsentlig at være opmærksom på i analysen, 
nemlig hvordan min egen rolle som interviewer påvirker informanternes 
identitetskonstruktioner. Da mine informanters meningskonstruktioner bliver til i mødet med 
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mig, vil jeg i materialet lede efter, hvilke identitetskonstruktioner der bliver mulige i dette 
møde, og hvor jeg lægger op til bestemte kategoriseringer, som mine informanter tager op. 
De mulige individuelle identitetskonstruktioner har betydning for, og bliver samtidig påvirket 
af, de kollektive identifikationsprocesser på automekanikeruddannelsen. Individuel identitet 
og kollektiv identitet hænger altså sammen, hvorfor jeg heller ikke vil analysere dem som 
adskilte størrelser. De meningskonstruktioner, som jeg leder efter i det empiriske materiale 
med hensyn til kollektive identiteter, er alligevel nogle lidt andre, end i forhold til individuelle 
identiteter. 
I forhold til det andet forskningsspørgsmål, som omhandler fortællinger om tilhørsforhold og 
relationer, har jeg således med udgangspunkt i Jenkins’ fokus på ligheder og forskelligheder 
hvad angår kollektive identiteter på automekanikeruddannelsen. Barths begreber om grænse 
og grænsedragning bliver analytiske redskaber til at fokusere på konstruktionen af grænser 
mellem kollektive identiteter, og dermed, hvordan grupper bliver konstrueret gennem 
forskellighed. For samtidig at kunne anlægge et perspektiv på kollektive identiteter som 
konstruerede gennem ligheder trækker jeg på Cohens begreb symboler, hvorved jeg kan se på 
informanternes konstruktion af visse symboler som bærere for gruppeidentitet, og dermed på 
’indholdet’ af kollektive identiteter på automekanikeruddannelsen. Jeg ser endvidere i 
henhold til Jenkins på, hvem mine informanter inkluderer i, og hvem de ekskluderer fra 
kollektive identiteter på den tekniske skole, og hvor de identificerer sig med en bestemt 
gruppe, eller kategoriserer andre som del af en gruppe. Begrebet kategorisering bruger jeg 
derudover til at kunne analysere, om og hvornår mine informanter italesætter en bestemt 
gruppeidentifikation på baggrund af en foregående kategorisering. Dette bliver særlig relevant 
med henblik på specialets fokus på minoritetselever.  
Med udgangspunkt i en udvidet forståelse af et transnationalt perspektiv på sociale felter 
analyserer jeg endvidere mine informanters fortællinger med reference til forskellige sociale 
felter – det kan være nationen eller andre lokaliteter. 
Gennem mit tredje forskningsspørgsmål stiller jeg skarpt på to afgørende sociale kategorier i 
vestlige samfund, nemlig etnicitet og køn, og hvilken rolle disse spiller i forbindelse med 
mine informanters identitets- og tilhørsforholdskonstruktioner. Hvordan det bliver muligt at 
gøre individuel eller kollektiv identitet er afhængig af bestemte normer, som bliver sat af 
majoriteten, og her er det især disse to kategorier, som jeg anser som betydningsfulde i 
forhold til at gøre ’normal danskhed’. Italesættelsen af kategorierne sker på tværs af 
individuelle og kollektive identifikationsprocesser, og er dermed noget jeg kan få øje på 
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gennem de før etablerede analytiske blikke på materialet. 
Analysen er opbygget omkring de meningskonstruktioner, som mine informanter har etableret 
som afgørende på den tekniske skole. Samtidig bliver disse meningskonstruktioner guidet og 
struktureret ved hjælp af de ovenfor præsenterede forskningsspørgsmål. Under analysen af 
meningskonstruktionerne går jeg frem og tilbage mellem individuelle og kollektive 
identitetskonstruktioner og betydningen af kategorierne etnicitet og køn. Før jeg vender 
blikket mod den egentlige analyse, vil jeg dog først komme ind på undersøgelsens kontekst, 
og bagefter på nogle refleksioner over min egen rolle i felten. Det er primært observationerne, 
der danner baggrund for nedenstående. 
Automekanikeruddannelsen og den tekniske skole:14 En præsentation 
For at give et billede af, i hvilken kontekst jeg foretog min undersøgelse, vil jeg i det følgende 
beskrive automekanikeruddannelsen, samt den tekniske skole, som var stedet for min 
undersøgelse. 
Generelt er erhvervsuddannelserne i Danmark opdelt i en periode i skolen og i en 
efterfølgende periode i virksomheden. Skoleforløbet hedder grundforløb, og eleverne lærer 
her grundlæggende teoretiske og praktiske færdigheder i forbindelse med det valgte fag. 
Efterfølgende begynder eleverne på hovedforløbet, som foregår i en virksomhed eller i 
skolepraktik. Alle elever, der har afsluttet folkeskolen, kan blive optaget på en 
erhvervsuddannelse.15  
Indgangen ’Bil, fly og andre transportmidler’ er betegnelsen, der dækker over uddannelser fra 
automekaniker til cykelmekaniker, motorcykelmekaniker eller karosserismed. Grundforløbet 
på denne indgang kan have en varighed på op til 60 uger og indeholder teoretiske elementer, 
men foregår samtidig i skolens værksted, hvor eleverne i praksis lærer om biler, motorcykler 
og cykler. Efter at have gennemført grundforløbet, begynder eleverne på hovedforløbet, som 
varer indtil uddannelsens afslutning efter ca. 4 år (Uddrag af den tekniske skoles 
grundforløbshåndbog s.3). Idealet er, at eleven under grundforløbet har fået en praktikplads i 
en virksomhed, og arbejder i hovedforløbet som lærling dér. Der er dog også elever, der ikke 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 For anonymitetens skyld har jeg kaldt skolen, hvor jeg har lavet undersøgelsen‚’den tekniske skole’. 
15 Uddannelsesguiden:  
http://www.ug.dk/Uddannelser/erhvervsuddannelsereudveud/bilflyogandretransportmidler/mekaniker.aspx. og 
Undervisningsministeriet: 
http://www.uvm.dk/Uddannelse/Erhvervsuddannelser/Indgange%20og%20uddannelser/Bil%20fly%20og%20an
dre%20transportmidler.aspx. Set d. 15.6.2010 
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kan finde en praktikplads, og som derfor fortsætter hovedforløbet på skolen; nu som lærlinge i 
skolepraktik.16  
Den tekniske skole har flere afdelinger i Københavnsområdet, og udbyder uddannelser inden 
for syv indgange, blandt andet ’Bil, fly og andre transportmidler’. På indgangen  er man 
indenfor de sidste år begyndt at arbejde målrettet med at mindske frafald, hvilket blandt andet 
afspejler sig i et forsøg på at opnå en bedre elevtilknytning til skolen gennem sociale 
arrangementer såsom fælles morgenmad for grundforløbet, oplæg eller temadage 
(observationer 6.4.2010-8.4.2010). 
Grundforløbet er delt op i tre forskellige såkaldte ’grundforløbspakker’. Formålet med disse 
grundforløbspakker er, at de tager udgangspunkt i elevernes forskellige forudsætninger. 
Grundforløbet består således af tre ’hold’ – hold 1, hold 2 og hold 3,17 som er struktureret på 
forskellig vis. Hold 1, hvor jeg har produceret specialets empiriske materiale, er et individuelt 
tilrettelagt grundforløb, som er kendetegnet ved, at længden er afhængig af den enkelte elev. 
Grundforløbspakken er derudover baseret på elevernes selvstændighed. Eleverne er derfor 
også ”(…) med til at planlægge og tage ansvar for forløbet.” Dette indebærer, at eleven selv 
vælger, hvornår den vil arbejde med hvilket stof, tage kurser eller arbejde praktisk på 
værkstedet. Et andet aspekt af grundforløbspakken er, at eleverne skal medvirke ”(…) til at 
opbygge et godt og velfungerende socialt miljø.” (Uddrag af den tekniske skoles 
grundforløbshåndbog s.7) Målgruppen for holdet peger i to retninger, hvor den ene er 
kendetegnet ved at have behov for længere tid, og den anden ved at have mulighed for at 
gennemføre forløbet på kortere tid (Uddrag af den tekniske skoles grundforløbshåndbog s.7). 
Disse to målgrupper bliver også synlige i aldersfordelingen på holdet, som spænder fra elever, 
som lige har afsluttet folkeskolen, til elever, der har flere års arbejdserfaring, og som har valgt 
at tage automekanikeruddannelsen som 25- eller 30årige. Der er næsten 100 procent mandlige 
elever på holdet, hvilket er typisk for automekanikeruddannelser. Den nærmest monokønnede 
elevsammensætning peger på uddannelsens homosociale miljø18 (Sørensen og Malthesen 
2006: 57). Blandt de ca. 80 – 100 elever er der på undersøgelsestidspunktet alligevel to piger. 
Elevgruppen er etnisk blandet; udover etnisk danske elever er der også elever med forskellige 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Undervisningsministeriet: http://www.uvm.dk/Uddannelse/Erhvervsuddannelser/Praktik.aspx. Set d. 
15.6.2010. 
17 ’Hold’ er min betegnelse, som skal anonymisere skolens betegnelse af de forskellige grundforløbspakker. 
18 Betegnelsen ’homosocial’ refererer til, at der etableres sociale relationer mellem medlemmer af den samme 
kønskategori i en bestemt social kontekst, eksempelvis mellem mandlige elever på automekanikeruddannelsen. 
(glbtq: http://www.glbtq.com/glossary.php?id=13. Set d. 2.9.2010)  
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andre etniske baggrunde end dansk. Holdet rummer således en mangfoldig elevgruppe, såvel 
hvad angår alder, som køn og etnisk baggrund (observationer 6.4.2010-8.4.2010). 
Hold 1’s lokaler er beliggende i en stor hal, som rummer alle tre grundforløbshold, dog 
adskilt gennem vægge. Adgang til lokalerne sker for elevernes vedkommende gennem en port 
til værkstedet. På værkstedet står biler, motorer og cykler, som eleverne kan arbejde på. Ved 
at gå igennem værkstedet kommer man hen til flere mindre undervisningslokaler, hvor 
eleverne alt efter deres individuelle undervisningsplan bliver undervist i motor, sikkerhed ved 
brug af en bestemt lim, eller lignende. Foran disse undervisningslokaler fører en trappe op til 
det store klasselokale med computere og borde, hvor eleverne sidder og laver opgaver, kigger 
sammen på videoer på computeren eller ’hænger ud’. Her sidder også altid to til tre lærere bag 
et bord, som vejleder eleverne eller evaluerer deres opgaver. Der er derudover for det meste to 
lærere ned i værkstedet og hjælper eleverne med at arbejde på bilerne. Den tekniske skole er 
for et par år siden bevidst begyndt at ansætte kvindelige lærere og lærere med anden etnisk 
baggrund end dansk for at mindske elevfrafald, og der er således to kvindelige lærere og en 
lærer med anden etnisk baggrund end dansk blandt lærergruppen på hold 1.  
Skoledagen begynder med fælles gratis morgenmad i kantinen for hele grundforløbet. 
Derefter skal eleverne arbejde på bilerne eller med deres teoretiske opgaver, indtil de har en 
halv times pause ved halv ellevetiden. Klokken elleve fortsætter undervisningen, altså arbejde 
i værkstedet, holdundervisning eller arbejde med opgaverne, indtil frokostpausen kvart over 
tolv. Kvart i et begynder undervisningen igen og slutter klokken to. 
Skolehverdagen blev på undersøgelsestidspunktet, delvist begrundet i de individuelle 
undervisningsplaner, udfyldt meget forskelligt af eleverne. I værkstedet arbejdede ofte en 
eller flere elever på en bil og prøvede at løse en praktisk opgave. Der var stor efterspørgsel på 
de to lærere; og især med hensyn til den kvindelige lærere opstod der nærmest køer, for at 
eleverne kunne få hjælp og vejledning af hende. Ventetiden fordrev eleverne med at ryge 
udenfor, sidde i bilerne eller snakke i mobiltelefonen. Oppe i det store klasselokale syntes 
eleverne at bruge skoledagen på to måder: I det ene hjørne af lokalet sad elever, som lavede 
deres opgaver. I det andet hjørne sad en gruppe af elever, som tilsyneladende ikke altid 
fordybede sig i opgaverne, og som ellers hang ud, larmede nogle gange og drillede hinanden. 
I det store klasselokale var der derudover altid meget bevægelse, fordi elever gik ind og ud. 
Under observationerne oplevede jeg således nærmest en følelse af kedsomhed hos både 
eleverne og mig, når jeg befandt mig i det store klasselokale. Derimod virkede værkstedet 
som et sted, som var kendetegnet ved arbejdende elever, selvom der også her var frirum til at 
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lave ingenting (observationer 6.4.2010-8.4.2010).  
Refleksioner over egen rolle i felten 
Hvilken social rolle forskeren tilskrives i det pågældende undersøgelsesfelt, har, set fra et 
interaktionistisk perspektiv, stor betydning for de meningskonstruktioner og den viden, der 
kan skabes under undersøgelsen og i den efterfølgende analyse. Derfor vil jeg nedenunder 
opstille nogle refleksioner med hensyn til de roller, jeg udfyldte eller blev tilskrevet, mens jeg 
foretog observationer på den tekniske skole. Dette skal tydeliggøre, at jeg som forsker også er 
en social aktør, som kategoriseres gennem nogle samfundsmæssige og kontekstmæssige 
konstruktioner, som jeg ikke kan løsrive mig fra. 
Et kig på observationerne og et forsøg på at genkalde mig observationssituationerne, viser et 
flertydigt billede af min rolle på hold 1 på den tekniske skole. Jeg blev både positioneret som 
elev, kvinde, lærer og studerende ligesom de andre elever, bare på et andet fag. Min flertydige 
positionering kan hænge sammen med, at jeg først ret sent i observationsfasen introducerede 
mig selv og mit projekt foran hele holdet – før havde jeg kun forklaret, hvad jeg lavede, til 
nogle enkelte elever. Set i bakspejlet burde jeg her have ageret anderledes og fra start af have 
tydeliggjort min funktion. Præsentationen af mig og projektet bidrog i sidste ende til en 
kategorisering af mig som værende ’ligesom dem, bare på et andet fag’, fordi jeg fortalte, at 
jeg skriver mit speciale og i den sammenhæng var interesseret at høre noget om 
skolehverdagen på en automekanikeruddannelse. Da eleverne på holdet afslutter 
grundforløbet med et ’speciale’, kunne de ad den vej sandsynligvis identificere sig med mit 
projekt. 
Tænker jeg imidlertid tilbage til det første møde med felten automekanikeruddannelsen på 
den tekniske skole, så var dette kendetegnet ved stor usikkerhed fra min side: hvordan skulle 
jeg agere i mødet med eleverne, hvad skulle jeg sige, og hvordan skulle jeg forholde mig i 
min kvindekrop? Dette sidste peger på den rolle, som jeg oplevede som mest fremtrædende, 
især i starten af observationerne, nemlig rollen som kvinde og akademiker. Udover at jeg selv 
følte mig meget kvindelig blandt de mange mandlige elever, blev jeg også af nogle elever 
konstrueret som kvindelig og som ’flirtobjekt’, som jeg har noteret i observationerne (6.4.-
8.4.2010): ”Nogle drenge spørger mig, om jeg er ny, og jeg falder lidt i snak med dem. Jeg 
forklarer, hvad jeg laver, men de er mest af alt interesseret i at drille mig og nogle andre 
drenge og flirte lidt med mig (eller jeg opfatter det som flirt).” Observationerne viser 
derudover dog også min kategorisering som ny elev, hvilket bliver yderligere afspejlet i 
elevernes spørgsmål som ’Skal du ikke lave noget? Skal du ikke få beskidte hænder?” Dette 
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peger samtidig på min usikkerhed og ’forkert opførsel’ på automekanikeruddannelsen, hvor 
jeg bare stod rundt og kiggede, uden rigtigt at lave noget. Usikkerheden om, hvem jeg 
egentlig var, blev desuden tydelig i spørgsmål som ”er du elev eller lærer” eller ”nå, jeg 
troede bare, du var mekaniker.”  
Efter præsentationen af projektet syntes elevernes opfattelse af mig som nævnt at have 
forandret sig. Således blev jeg spurgt, om jeg havde fundet ud af noget, og min kvindelige 
informant mente, at jeg nok studerede adfærd, når jeg nu var studerende, ”fordi der er så 
mange, som er lidt …” Alligevel kunne jeg ikke slippe min rolle som kvinde og ’flirtobjekt’, 
og nogle elever prøvede stadig at aftale dates med mig. Det er ikke sikkert, at dette var ment 
alvorligt, men det viser trods alt min positionering som kvinde og mulig ’date’. 
Ovenstående viser, at det at lave en kvalitativ undersøgelse i et ikke-akademisk felt ofte 
medfører en usikkerhed omkring forskerens rolle. Endvidere at jeg ved ikke at tydeliggøre 
min rolle eksplicit fra start af, øgede denne usikkerhed og åbnede op for flertydige 
fortolkninger omkring min rolle. Ovenstående refleksioner viser samtidig, hvilke positioner, 
der er til rådighed på hold 1 – jeg kan være kvinde i modsætning til de mange mandlige 
elever, jeg kan være elev eller lærer, og jeg kan være en studerende, der bare går på en anden 
uddannelse, end de gør. Eleverne har dog svært ved at forstå, hvad jeg præcis laver, og 
hvorfor jeg laver det. Med udgangspunkt i refleksionerne kan jeg derfor få en større forståelse 
af de identitetskonstruktioner og kategorier, som mine informanter sandsynligvis har til 
rådighed i fotointerviewene. Hvilke identitetskonstruktioner, de konstruerer som afgørende i 
mødet med mig, er imidlertid afhængig af både deres position på hold 1 og af interviewet. I 
den sammenhæng vil jeg forsøge ikke udelukkende at analysere mine informanters udsagn, 
men også, hvordan jeg som interviewer trækker på sociale kategorier og diskurser, som 
positionerer informanterne på en bestemt måde. 
Den målrettede og dygtige elev? – konstruktionen af en passende elevkategori 
Denne første analysedel har fokus på, hvordan mine informanter konstruerer deres 
elevidentitet som ’passende elever’. Det er her det målrettede uddannelsesvalg og kategorien 
’den dygtige elev’, der træder frem som afgørende markører for ’passende elevhed’. Et 
centralt element i mine informanters meningskonstruktioner er dermed faglighedens 
betydning for elevidentiteten. Dette gælder også for de drenge, som er del af en gruppe, der er 
konstrueret omkring en slags maskulin modkultur mod skolen. Selvom medlemmerne af 
denne gruppe afgrænser sig fra at være for ’dygtige elever’, bliver det tydeligt, at denne 
elevkategori alligevel er referencepunktet for deres elevidentitet. Via hold 1’s forankring som 
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selvstændigt hold og en tilsyneladende ’dovn’ lærer kan disse drenge legitimere at de ikke 
altid laver noget i skolen, uden helt at falde uden for kategorien ’den dygtige elev’. Det 
interessante er, at faglighed dermed konstrueres som meget betydningsfuld af mine 
informanter. 
Analysedelen indeholder derudover to ekskurser. Den første belyser, hvordan familien og 
familiens habituelle positioner har betydning for elevernes uddannelsesvalg, hvilket viser 
drengenes muligheder og begrænsninger i forhold til dette valg. Den anden ekskurs har som 
omdrejningspunkt, at fagligheden på automekanikeruddannelsen ikke er en boglig, men en 
praktisk og kropslig orienteret faglighed, og kaster dermed et lys på, hvilken faglighed mine 
informanter omtaler, når de positionerer sig i forhold til kategorien ’den dygtige elev’. 
Bevidst uddannelsesvalg… 
Spørgsmålet om, hvorfor mine informanter havde valgt uddannelsen, resulterede for det første 
i meningskonstruktioner omkring uddannelsesvalget begrundet i en interesse for uddannelsen. 
For det andet blev uddannelsesvalget begrundet med bevidste beslutninger efter adskillige 
uddannelsesskift. Det interessante ved disse selvfortællinger er, at mine informanter 
derigennem konstruerer sig som individer, som har valgt uddannelsen målrettet og bevidst. 
Således siger Nils på mit spørgsmål om hans uddannelsesvalg: ’(…) jeg har bare altid haft det 
der med, jeg kan godt lide at rode med motorer. Og med ting, der kan køre.’ (Nils, s. 1) Det er 
altså interessen, der ligger til grunde for Nils’ uddannelsesvalg. Ordet ’altid’ signalerer 
derudover, at Nils har været interesseret i biler i lang tid, hvilket konstruerer valget nærmest 
som en selvfølge. Interessen i biler er også hos mine andre informanter et fremherskende 
motiv. Det bliver dog sat sammen forskelligt alt afhængig af informantens individuelle 
erfaringer og position. Således fortæller Azar, hvordan hans uddannelsesvalg udover 
interessen for biler var begrundet i flere uddannelsesskift: 
Annika: For det første vil jeg gerne vide, hvorfor du tager den her uddannelse? 
Azar: Jamen, fordi at jeg interesserer mig for biler og jeg ved, der er penge i det og det er 
noget jeg også kan bruge i fritiden, som hobby, og privat, altså til mine egne biler, ikke? 
Du ved, så … det er bare plus i det hele. Altså, jeg har været ud for mange uddannelser, 
jeg har prøvet, men det her, det er nok det, der har givet mig mest, sådan, tilfredsstillelse i 
de fleste punkter. (Azar s. 1) 
Ved at fortælle om, at der var faktorer ved de andre uddannelser, som Azar ønskede skulle 
være anderledes, italesætter han i citatet de tidligere uddannelser som nogle, der ikke passede 
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til ham. Han konstruerer dermed en personlig lighed til automekanikeruddannelsen og en 
forskellighed fra de andre uddannelser. Derigennem etablerer Azar en forandring og udvikling 
i forhold til de andre uddannelser, han har taget, og som ikke kunne tilfredsstille ham.  
Hvor fire af mine informanter omtaler interessen for biler som hovedmotivation for 
uddannelsesvalget i interviewet, præsenterer Omar og Tao mig for anderledes begrundelser. 
Dette er interessant, for selvom de to ikke fremhæver interessen for uddannelsen som 
motivation for uddannelsesvalget, formår de alligevel at fremfortælle sig som elever, der har 
valgt uddannelsen målrettet og bevidst. Som jeg vil komme nærmere ind på i det næste afsnit, 
bliver dette dermed til en afgørende identitetskonstruktion med reference til den passende elev 
på hold 1. I det følgende skal vi dog først se på, hvordan Omar fortæller om mange 
uddannelsesskift som det fremherskende motiv for uddannelsesvalget, og ikke interessen i 
biler: 
Annika: Jeg vil først gerne spørge dig om, hvorfor du har valgt den her uddannelse? 
Omar: Æh … det er på grund af at, jeg har været igennem mange andre skoler og 
uddannelser og så videre, ikke? Rundt omkring. Så var det sådan, at jeg til sidst, i sidste 
ende … jeg blev smidt ud fra flere andre skoler og så videre. Så begyndt jeg på den her 
uddannelse på grund af at den har et kortere grundforløb og meget sådan … jeg kunne føle 
mig, det var ligesom noget lidt for mig (....) (Omar s. 1) 
Det er interessant at se på Omars svar til mit spørgsmål – han har valgt 
automekanikeruddannelsen fordi han har været igennem mange andre uddannelser. Omar 
fortæller altså om valget som en nødvendighed, da han ikke kunne gennemføre de andre 
uddannelser. Dette valg hænger sammen med hans konstruktion af en egenskab ved selve 
uddannelsen, nemlig at den har et kortere grundforløb. Omar konstruerer dermed sig selv som 
en mere praktisk end teoretisk orienteret person, da grundforløbet i 
automekanikeruddannelsen er teoretisk orienteret og hovedforløbet praktisk. Herved etablerer 
han automekanikeruddannelsen som passende til ham. 
Tao fortæller som den eneste informant om, at han i starten ikke ville være mekaniker, men 
lufthavnsoperatør, men at han ikke kom igennem ansøgningsprocessen på denne uddannelse 
(Tao s.1). Mit spørgsmål om motivationen for uddannelsesvalget fremprovokerer her altså 
snarere et udsagn om et mislykket uddannelsesvalg, som gjorde, at Tao begyndte på 
automekanikeruddannelsen, end en fortælling om interessen i biler. 
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… og afgrænsninger fra ubevidste valg 
Ud fra det ovenstående kan det siges, at ikke alle mine informanter har valgt 
automekanikeruddannelsen målrettet som det eneste mulige valg. To af dem fortæller om 
flere uddannelsesskift, før de begyndte på hold 1, og Tao siger, at han egentlig ville være 
noget andet end mekaniker. Gennem en afgrænsning fra de elever, som ikke synes at have 
valgt uddannelsen motiveret af et bevidst valg, kan de dog positionere deres valg som mere 
målrettet. Det bliver her synligt, hvordan mine informanter tager forestillinger af den 
passende elev op, og konstruerer deres identitet i forhold til denne. Identitetskonstruktioner 
bliver imidlertid ikke til i et tomrum, men eksempelvis med henvisning til diskurser i 
samfundet om vigtigheden af et målrettet og bevidst uddannelsesvalg. Det kan ses i dette lys, 
at Tao, Omar og Azar konstruerer sig selv som målrettede elever til forskel fra de elever, som 
muligvis ikke har lyst til uddannelsen. Således siger Tao: ’Altså, de har egentlig bare tænkt 
lige at gå på den her skole. Uden at tænke over, hvad de egentlig skal, sådan (…)’ (Tao s. 3) 
Afgrænsningen fra de elever, som ikke har valgt automekanikeruddannelsen, sker her gennem 
en italesættelse af et nærmest spontant valg, hvor de pågældende elever ikke har tænkt over, 
hvad de vil med uddannelsen.  
For Omar bliver afgrænsningen mulig gennem en fortælling om, at han tager uddannelsen 
alvorlig grundet hans tidligere erfaringer: 
Annika: Er det ikke sådan, at du tager undervisningen meget alvorligt her og sådan noget? 
Omar: Jo. Jo, selvfølgelig. Det er på grund af, at jeg har været igennem mange ting jo. 
(Omar s. 2) 
Grunden til, at Omar tager undervisningen alvorligt i nuet er hans oplevelser i fortiden, 
hvorved Omar samtidig konstruerer sig som en person, der er i stand til at reflektere over og 
lære af sine erfaringer. I det ovenstående omtaler Omar således en personlig udvikling i 
forhold til de foregående uddannelser. Derigennem bliver det muligt for Omar at indtage en 
kritisk holdning overfor de elever, som tilsyneladende ikke har truffet et bevidst 
uddannelsesvalg, og som ikke laver noget i skolen. I følgende uddrag af interviewet taler 
Omar og jeg om præcist udført arbejde og om, hvad Omar synes om elever, som ikke arbejder 
præcist: ’Jeg synes ikke selvfølgelig, det er lige så godt, fordi efter man er kommet her, så ved 
man selv, hvad man vil, selvfølgelig, ikke? Med sin uddannelse, hvad man ligesom vil gerne 
lære […]. (…).’ (Omar s. 11) Her skaber Omar en identitetskonstruktion af sig selv, som 
afviser et ubevidst uddannelsesvalg. Ser man på dette citat sammen med det forrige kan det 
siges, at Omar fremfortæller et skift i hans opfattelse af uddannelsesvalg, og kan via dette 
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skift konstruere en modsætning mellem ham og de elever, som tilsyneladende ikke har lyst til 
uddannelsen. Denne modsætning består i, at Omar er en målrettet elev, hvorimod de andre 
elever omtales som ikke målrettede. Det er interessant, at Omar i denne meningskonstruktion 
ikke henviser til sig selv som en person, som har erfaringer med ikke at tage uddannelsen 
seriøst, når han fortæller om de ikke målrettede elever. Selvom han før i interviewet fortæller 
om forskellige uddannelsesskift og uhensigtsmæssig opførsel, som tillader konklusionen, at 
han selv ikke altid har været en målrettet elev, bliver dette ikke et emne senere i interviewet, 
hvor han fortæller om de mindre målrettede elever. Herved bliver han selv til en målrettet 
elev, der har svært ved at forstå de elever, som ikke er lige så målrettede som ham. Dette viser 
vigtigheden af, at fremstille sig som målrettet elev, og at dette udgør målestokken for 
passende elevhed på både hold 1, men også i en samfundsmæssig diskurs om 
uddannelsesvalg. 
Omars citat kan derudover læses således, at medlemskabet i kategorien ’den gode (målrettede) 
elev’ på den tekniske skole først bliver muligt, når der udover interessen for biler er højere 
mål på spil, såsom fremtidsplaner med uddannelsen. Dette betyder, at interessen i biler ikke er 
en tilstrækkelig begrundelse for uddannelsesvalget på hold 1, hvorfor nogle af mine 
informanter afgrænser sig fra eleverne, der kun har valgt uddannelsen grundet denne 
interesse. Dette bliver understreget i det næste citat, hvor Azar kommer ind på 
fremtidsperspektivet med hensyn til uddannelsen: 
Azar: (…) jeg har også planer om at lave min egen bil på et tidspunkt, ikke, men altså, det 
er ikke det. Altså for mig er det bare om at have et job, jeg kan være glad for, at møde op 
til hver morgen, altså i lang tid. Det er ikke sikkert, at jeg skal arbejde med det hele mit liv, 
men i hvert fald i 10-20 år, og så skal jeg være … så skal jeg kunne holde det ud. Så … 
(Azar s. 2) 
Hvor Azar lige før i interviewet har omtalt automekanikeruddannelsen som noget, der for 
mange udspringer af en ’drengedrøm’ om at lave sin egen bil, omtaler han her dette i forhold 
til sig selv som mindre vigtigt end at have et arbejde, som han kan være glad for i et stykke 
tid. Det er i denne fortælling om uddannelsesvalg fremtidsperspektivet, der overvejer 
’drømme’ om at kunne lave sin egen bil. Herved konstruerer Azar sig selv som en person, 
som ikke kun har drømme, men realistiske forestillinger om fremtiden, hvilket gør hans 
uddannelsesvalg til noget bevidst og målrettet. Azar skaber således en fortælling om sig selv 
som en person, der er i stand til at træffe bevidste beslutninger i stedet for at efterleve en 
’drengedrøm’, og han afgrænser sig fra de elever, der kun tager uddannelsen på grund af 
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denne drøm. Den passende, målrettede elev på hold 1 bliver i Azars fortælling altså ikke kun 
til gennem en interesse i biler; der skal være konkrete fremtidsplaner forbundet med 
uddannelsesvalget, for at det kan blive til et bevidst valg. Denne meningskonstruktion trækker 
på samfundsmæssige forestillinger om, at uddannelsesvalget både skal være begrundet af 
interesse og af rationelle overvejelser om muligheder i fremtiden, og tydeliggør dermed, at 
valget sker med reference til sociale diskurser om, hvad der er et ’godt’ uddannelsesvalg. 
Ved et nærmere kig på Omars, Azars og Taos fortællinger bliver det påfaldende, at de 
afgrænser sig fra tilsyneladende mindre målrettede elever, og fremstiller sig som elever, der 
har truffet et bevidst uddannelsesvalg, og tager uddannelsen alvorligt. Spørgsmålet er, hvorfor 
det bliver så afgørende for disse informanters identitetskonstruktioner, at fremfortælle sig på 
den måde. På den ene side kan det her siges, at konstruktionen af ’den gode (målrettede) elev’ 
bliver til med henvisning til uddannelsesdiskursen, hvor målrettede uddannelsesvalg bliver 
vurderet højt. På den anden side gælder det for mine informanter om at præsentere et 
foretrukket selv i interviewet, og rollen som ’den målrettede elev’ er antageligt den rolle, de 
har til rådighed i interviewets sammenhæng. Begge konklusioner er nærliggende, når man 
tænker tilbage på Omars, Azars og Taos fortællinger om uddannelsesvalg, som udover 
interessen i biler var begrundet i uddannelsesskift og nødvendigheder. Disse fortællinger 
konstruerer deres valg ikke udelukkende som værende motiveret af en bevidst beslutning, 
hvilket står i modsætning til den normativitet, de italesætter i forbindelse med andre elevers 
uddannelsesvalg. Denne modsætningsfuldhed kan læses således, at kategorien ’den gode elev’ 
på den tekniske skole er influeret af forestillingen om et bevidst og målrettet uddannelsesvalg. 
… stadig en lille tvivl 
Den førnævnte normativitet i forhold til, at uddannelsesvalget burde være bevidst og 
målrettet, kan imidlertid skjule for, at der kan være tvivl med hensyn til valget. Diskursen om 
det bevidste uddannelsesvalg i samfundet kan dermed lede til fortællinger, der passer til denne 
diskurs, samtidig med at valget ikke er helt så sikkert for nogle elever. Denne tvivl kommer til 
overfladen i interviewet med Azar. På trods af, at Azar konstruerer sig selv som en ’god elev’, 
som har valgt uddannelsen bevidst og målrettet, findes der i hans interview en henvisning til 
en tvivl omkring uddannelsesvalget som automekaniker. Denne tvivl bliver synlig, da jeg i 
interviewet spørger ind til, hvordan det forholdt sig med fremtidsperspektivet med hensyn til 
Azars tidligere uddannelser. Derigennem etablerer jeg en modsætning mellem hans tidligere 
uddannelser og den nuværende uddannelse. Azar tager denne dog ikke op, men fortæller i 
stedet om hans tvivl i forhold til hans nuværende uddannelsesvalg. På den måde fortæller han 
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snarere om en lighed mellem de tidligere og den nuværende uddannelse med hensyn til et 
usikkert uddannelsesvalg, end om modsætninger mellem de forskellige uddannelser. Dette 
skaber derfor en anden fortælling om automekanikeruddannelsen, end en om gode 
fremtidsmuligheder: 
Azar: (…) Altså, jeg er stadigvæk i tvivl, fordi at jeg har det der uddannelse og jeg tænker, 
jeg tænker mekanik, så tænker jeg, jeg har lært meget i grundforløbet, som jeg godt kunne 
bruge på at lave mine egne biler og købe og sælge biler, jeg behøver ikke hele 
uddannelsen, tænker jeg, ikke? Så tænker jeg, jeg kunne være autolakerer. Så, på den 
måde blande det sammen, men … jeg er ikke sikker. (…) (Azar s. 3) 
Hvor Azar før i interviewet omtalte fremtidsperspektivet som noget, 
automekanikeruddannelsen kunne give ham, og som var afgørende for hans uddannelsesvalg, 
er det i dette citat usikkerheden med hensyn til det rigtige valg, der er omdrejningspunktet. 
Det er dog ikke så meget tvivlen, om uddannelsesvalget til automekaniker som sådan var 
forkert, men mere, om det er nødvendigt for ham at tage hele automekanikeruddannelsen. 
Azars fortælling om sig selv som en person, der bevidst har valgt automekanikeruddannelsen 
grundet fremtidsperspektivet bliver her til en fortælling om unødvendigheden af at tage hele 
uddannelsen. Det er derfor ikke sikkert, at Azars uddannelses- og fremtidsvalg allerede er 
afgjort, hvilket står i modsætning til hans foregående identitetskonstruktion som målrettet 
elev. Det er ikke til at vide, om Azar gennemfører automekanikeruddannelsen, eller ej. Hans 
fortælling kan dog ses som ét eksempel på, hvorfor uddannelsen ikke gennemføres, selvom 
der kan være mange forskellige grunde til, at en påbegyndt erhvervsuddannelse afbrydes. Her 
kan det siges, at kravet om det bevidste og målrettede uddannelsesvalg og de utallige 
fremtidsmuligheder er faktorer, der er modsætningsfulde, og der kan føre til tvivl, som det 
blev synligt i Azars fortælling.  
Ekskurs: Familiens betydning for uddannelsesvalget 
Hvilken betydning familien har for mine informanters uddannelsesvalg, er et relevant 
analyseaspekt, da Peter Koudahl i hans kvantitative undersøgelse ’Den gode 
erhvervsuddannelse?’ konkluderer, at der er en sammenhæng mellem elevernes valg af 
erhvervsuddannelse og forældrenes uddannelsesniveau og arbejde. Dette anser han med 
Bourdieus begreb om habituelle dispositioner som værende begrundet i elevernes opvækst 
(Koudahl 2004: 207). Elevidentiteten påvirkes med andre ord blandt andet af familien og det 
sociale netværk. På baggrund af Koudahls konklusioner og med inspiration i Bolette 
Moldenhawers bog ’En bedre fremtid’ er det derfor givtigt at se på, hvilken betydning mine 
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informanter tillægger lokale og transnationale relationer med hensyn til uddannelsen og 
uddannelsesvalget (jf. Moldenhawer 2001: 242). Lokale og transnationale relationer synes 
imidlertid kun for to af mine informanter – Nils og Omar - at have så meget betydning for 
uddannelsesvalget, at disse fællesskaber bliver til en begrundelse for valget. Således siger 
Nils: ’(…) da jeg var lille, da jeg var otte år gammel, da hjalp jeg min mors kæreste med i 
hans værksted. Fordi han var selvstændig mekaniker. Og siden da har jeg været interesseret i 
det.’ (Nils s. 1) Det er her ikke direkte forældrene, men familien i udvidet forstand, som Nils 
tilskriver betydning med hensyn til hans uddannelsesvalg. Nils identificerer sig med den 
profession, som hans mors kæreste udøver, hvilket samtidig henviser til, at Nils’ 
uddannelsesvalg også var begrundet i de habituelle dispositioner, som familien og dens 
omgangskreds har.  
Omar fortæller hans onkler frem som betydningsfulde for uddannelsesvalget. Dermed er det 
heller ikke her forældrene, der italesættes som vigtige med hensyn til uddannelsesvalg, men 
medlemmer af den større familie: 
Omar: (…) Jeg har to onkler, som har også været mekanikere og så videre. De ved meget 
om mekaniker og de kan ligesom altid fortælle mig alting. Så det er også på grund af det, 
jeg har valgt. Jeg får ligesom … støtte. Af mine onkler også. De arbejder stadig som 
håndværker nu også. I bare sådan andre lande, ikke? 
Og jeg ved ikke om man kan sige, det er ligesom som noget, der er gået i arv og sådan 
noget, men de har været mekaniker, siden de var 12 år gammel. (Omar s. 1) 
Det er for Omars vedkommende altså transnationale relationer, som har betydning for 
uddannelsesvalget, nemlig onklerne i ’andre lande’. Omar identificerer sig med onklerne, 
som er mekanikere, og etablerer dermed en lighed mellem ham og onklerne hvad angår 
professionen. Også henover nationalstatslige grænser har de før omtalte habituelle 
dispositioner altså betydning, hvilket bliver understreget af Omars udsagn om, at det at være 
automekaniker ’er gået i arv’. Her henviser Omar til det naturlige i valget, og dermed 
eksplicit til hans habituelle dispositioner, som han dog positionerer uden for Danmarks 
grænser. 
Det er ikke alle mine informanter, som italesætter deres habituelle dispositioner som 
betydningsfulde for uddannelsesvalget. Der eksisterer således muligheden for at bryde 
’arvefølgen’ og tage en anden uddannelse end den, familienetværket tilskriver status. Dette 
bliver tydeligt i Azars fortælling om familiens betydning for uddannelsesvalget, som han 
skaber, efter jeg har spurgt ham om dette i interviewet. I første omgang fortæller han mig, at 
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hans forældre ’(…) synes det er godt. De synes det er rigtigt godt.’ Dette konstruerer Azar i 
modsætning til forældrenes opfattelse af de tidligere uddannelser, hvor de har ’(…) altid været 
imod det, eller de har lagt meget pres på mig og sådan (…) Mekanik, der ved jeg ikke, der er 
de bare stoppet lige pludselig. Så har de sagt til mig: ’det kan du bruge i hele verden og der 
er penge i de og det er godt du laver noget, du godt kan lide.’ (…)’ Skiftet i morens19 
opfattelse af uddannelsesvalget begrunder Azar med, at hun på den ene side har forstået, at 
’(…) hun bare skal lade os gøre det, vi vil (…)’. På den anden side begrunder han skiftet med, 
at moren har oplevet, at andre familiemedlemmer ikke kunne bruge deres høje uddannelser, 
som familien er habituelt disponeret til, efter flytningen fra Sverige til Australien. Dette 
henviser igen til et transnationalt perspektiv, som refererer til muligheden, at Azar flytter fra 
Danmark og bruger uddannelsen andre steder. Moren konstrueres altså som en person, som 
tænker og agerer hen over nationalstatslige kontekster, og denne transnationale bevidsthed er 
noget, der farver familiens handlinger og beslutninger. I denne ånd kan optagetheden af, at 
familiemedlemmernes høje uddannelser er blevet tilskrevet mindre værdi i en australsk 
samfundsmæssig kontekst, forstås. Dette, fortæller Azar, ’(…) har lukket hendes øjne op for 
at man behøver ikke at have en stor uddannelse for at kunne klare sig i verden.’ (Azar s. 5, 6) 
Det er dermed erfaringer i det transnationale familienetværk, som Azar italesætter som 
afgørende for, at moren har skiftet holdning med hensyn til hans uddannelsesvalg. Da andre 
familiemedlemmer ikke kunne bruge deres høje uddannelser i det land, de er flyttet til, er 
moren blevet bevidst om, at ’lavere’ uddannelse også kan have en værdi. Erfaringen af 
ubrugeligheden af høje uddannelser leder i denne fortælling til slutningen, at det ville have 
gået familien bedre, hvis den havde haft ’lavere’ uddannelser. Det er dermed i fortællingen 
om mødet med et andet samfund og de ressourcer, som familien kunne bringe i spil der, at 
Azars mor bliver bevidst om værdien af ’lavere’ uddannelse. Dette gør det muligt for Azar at 
bryde ud af familiens habituelle dispositioner og tage automekanikeruddannelsen. 
Migrationen kan dermed anskues som havende indflydelse på, hvilke ressourcer, der bliver 
tillagt værdi både i det ’nye’ samfund og som følge heraf i familien. 
Det er på baggrund af nærværende undersøgelse ikke muligt at sige, hvorvidt Omars og Azars 
uddannelsesvalg sker under påvirkning af en dansk samfundsdiskurs i samspil med det 
transnationale familienetværk, det vil sige, at familiens habituelle dispositioner forandrer sig 
grundet migrationen til Danmark. Det kan dog med afsæt i Moldenhawer siges, at det både er 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 Azar fortæller først senere i denne del af interviewet, at han kun har sin mor i Danmark, og starter med at 
fortælle om hans forældrenes holdning til uddannelsen, før han skifter til morens holdning alene. Jeg har valgt at 
følge hans fortælling og inddrager moren først, da Azar bringer hun på banen. 
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de ressourcer, ”(…) som minoriteterne har at sætte ind med samt de objektive muligheder for 
at kunne konvertere disse til en uddannelseskapital i Danmark” (Moldenhawer 2001: 245), 
der har betydning for minoritetsdrengenes uddannelsesforløb. Familienetværket forbliver altså 
ikke upåvirket af en dansk diskurs om uddannelse. Samtidig bliver transnationale relationer 
og erfaringer tillagt betydning for valg af uddannelse i mine informanters fortællinger. Disse 
relationer farver således deres uddannelsesvalg, og vidner om, at det transnationale netværk er 
vigtigt for etniske minoriteter i Danmark også efter migrationen. 
U/faglighed 
Udover identitetskonstruktionen som målrettet elev bliver kategorien ’den dygtige elev’ 
fremfortalt som en vigtig identifikationsmarkør på hold 1. Det er her både de elever, som 
konstruerer sig selv som fagligt stærke, og de elever, som bliver kategoriseret som fagligt 
svage, der taler sig ind i, eller op imod kategorien ’den dygtige elev’. At faget således synes at 
være af stor betydning for mine informanter, bliver især påfaldende i sammenligning med en 
af Præstmann Hansens konklusioner. Han skriver, at kategorien ’elev’ på den 
automekanikeruddannelse, som han undersøgte, ikke må udfyldes med for meget fag (2009: 
80), hvis den ikke skal gøres upassende. Modsætningen imellem informanternes 
meningskonstruktioner i hans og min undersøgelse kan på den ene side være begrundet i 
metodiske valg – når interviewene er i fokus, får man som forsker øje på konstruktioner af 
foretrukkede selver hos informanterne, som sandsynligvis favoriserer identitetskonstruktionen 
af den fagligt stærke og interesserede, frem for den ’dovne’ elev. På den anden side viser 
italesættelsen af disse identitetskonstruktioner, at kategorien ’elev’ i betydningen fagligt stærk 
og interesseret, er til rådighed på hold 1, og bliver taget op af informanterne. Dette bliver 
synligt i et uddrag af observationerne, hvor jeg spurgte to tilfældige mandlige elever fra hold 
1 om deres holdning til et arrangement med blandt andet fodboldturnering og band på skolen. 
Også disse to elever trækker i deres svar på faglighedsdiskursen, idet de siger, at de hellere vil 
have haft et arrangement med biler og motorer, fordi det jo er det, deres uddannelse drejer sig 
om (Observationer 23.4.2010: s. 2).  
Faglighed er altså både i interviewene og i observationerne en identitetskonstruktion, som 
kendetegner den passende elev på hold 1. Men såvel udsagnene i interviewene, som i 
observationerne, er blevet til i mødet med mig som kvindelig forsker. Dette har givet mig 
anledning til at reflektere over, hvorvidt mit kvindelige køn har formet konstruktionen af den 
passende elev som fagligt dygtig og interesseret. Statistiske undersøgelser konkluderer, at 
kvinder og piger tager deres uddannelse mere alvorlig, og er dygtigere, end de mandlige 
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elever (Kimmel 2010: 11), og jeg mener med inspiration i Kimmel, at denne forestilling i stor 
udstrækning er blevet samfundsmæssig accepteret. Følgelig kan det siges, at medlemmer af en 
kvindelig kønskategori i højere grad bliver tilskrevet faglig dygtighed, end medlemmer af den 
mandlige kønskategori. Derfor kan det være, at det var nemmere for Præstmann Hansens 
informanter, at nedtone betydningen af fagligheden, fordi han er en mand, og at det via 
identifikationen med ham blev mere ’tilladt’ for eleverne at fremhæve andre egenskaber som 
passende for elevkategorien i den skole, han undersøgte. Både interviewmetoden, mit 
kvindelige forskerkøn og tilgængeligheden af identitetskonstruktionen som ’dygtig elev’ som 
passende elev spiller således ind, når mine informanter taler sig ind i eller ud af 
faglighedsdiskursen. Det interessante er imidlertid, at faget og dygtighed er af relevans for 
mine informanter, hvilket vender forestillinger om, at dette ikke er et referencepunkt for 
mange drenge og mænd fra arbejderklassen og med minoritetsbaggrund (Kimmel 2010: 28, 
34) på hovedet. 
Grænser mellem fagligt stærke og fagligt svage elever 
Faglighedsdiskursen og kategorien ’den dygtige elev’ er synlig i italesættelsen af en 
faglighed, som andre elever på holdet ikke har. Således bliver fortællingen af ’den dygtige 
elev’ mulig gennem konstruktionen af en modsætning mellem elever, der ’laver noget i 
skolen’ og elever, der ’ikke laver noget i skolen’, en modsætning mellem barnagtige og 
voksne elever, og en italesættelse af skolens strukturer som grunden til, at nogle elever ikke 
laver noget. Identitetskonstruktionen ’den dygtige elev’ lægger sig op ad konstruktionen om 
det bevidste uddannelsesvalg, men peger til forskel fra denne i højere grad mod andre elever 
end informanterne selv.  
Afgrænsningen fra en gruppe andre elever bliver tydeligt i interviewet med Tao. I 
modsætningen mellem, at nogle elever ikke laver noget, mens Tao laver noget, kan han 
konstruere sin identitet som fagligt stærk elev: ’(…) du har også selv været i den her klasse 
der, altså det er ikke, det er ikke lige alle, der har sådan styr på det der ting og sådan der. 
Altså der er også mange, der ikke laver så meget og bare går rundt og ikke laver en skid, 
ikke? Sådan, det forstyrrer selvfølgelig meget, når man sidder op i klassen og man skal lave et 
eller andet, ikke?’ (Tao s. 2) Identitetskonstruktionen som fagligt stærk elev bliver i dette citat 
til gennem en italesættelse af, hvordan de elever, som er fagligt svagere, gør det vanskeligt for 
Tao at lave det han skal. Samtidig konstruerer Tao disse elevers manglende faglighed og 
interesse som noget, der påvirker ham negativ. Denne konstruktion italesættes også af Emily, 
som siger, at hun ved, at disse elever sløser på det og trækker hende med ned (Emily s. 8). 
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Som fagligt stærke elever er Tao og Emily altså i fare for at blive svagere, når de har for 
meget kontakt med de pågældende elever, hvilket etablerer afgrænsningen fra disse elever 
som en nødvendighed. Samtidig kan mine informanter ikke helt slippe at blive påvirket af 
disse elever, da de ’forstyrrer’ grundet deres barnlige opførsel. Dette konstruerer Tao og 
Emily som mere voksne, end de elever, der ikke laver noget: ’(…) de forstyrrer os andre, når 
vi sidder og laver teoretiske opgaver deroppe. Når de så sidder og larmer og skriger, så 
smadrer det altså vores andres koncentration. Og lærerne har sagt til dem flere gange at de 
lige skulle se en film, men det er som om det ikke rigtigt siver igennem.’ (Emily s. 8) I Taos, 
og endnu tydeligere i Emilys interview, bliver de fagligt svagere elever dermed konstrueret 
som barnagtige – de larmer, skriger og forstyrrer dem, der ønsker at lave noget. Samtidig 
bliver de svage elever her konstrueret som ’uartige børn’ – skønt de bliver sat til at se en film, 
hører de ikke efter. Denne konstruktion af de barnagtige svage elever bliver også tydeligt i 
Azars udsagn: ’Jeg føler ikke engang, det er en skole. Jeg føler bare, det er et fritidshjem.’ 
(Azar s. 4) Her bliver modsætningen mellem skole og fritidshjem til en metafor for kontrasten 
mellem ham, der gerne vil lave og lære noget, og dem, der ikke laver noget. Azar konstruerer 
derved skolens institutionelle rammer som en grund til, at mange elever ikke laver noget. 
Dette bliver understreget i en fortælling om hans negative holdning til grundforløbets fælles 
morgenmad og de mange pauser i løbet af skoledagen. Dermed italesætter han sig selv som en 
elev, der er imod skolens institutionelle rammer med mange pauser og meget fritid, da han 
gerne vil lave noget, mens han er i skolen: ’(…) Men på den anden side, så er det den tid, vi 
sidder og spiser, det er tre kvarter, på de tre kvarter kan jeg arbejde. Og hver dag tre kvarter, 
gang det med et år. Det er mange dage. Du ved. Jeg kan arbejde på bilerne, ikke?’ (Azar s. 3) 
Her fremstiller Azar sig selv som en disciplineret, arbejdsom elev, som ikke desto mindre er 
nødt til at underkaste sig de strukturer, som skolen har skabt, og som forhindrer ham i at være 
så arbejdsom som ønsket.  
Udover de ovenover fremanalyserede meningskonstruktioner, som muliggør Taos, Emilys og 
Azars identitetskonstruktioner som ’dygtige elever’, skaber også de billeder, som de tre 
informanter har taget af deres skolehverdag, dem som fagligt stærke og interesserede elever: 
De har primært taget billeder af biler og bildele, af elever, som arbejder på biler, eller af dem 
selv, mens de laver opgaver, og kun i mindre grad af elever, der laver noget ikke-fagligt eller 
’hænger ud’. Dette understreger deres identitetskonstruktioner som fagligt stærke og 
interesserede elever.  
Både i interviewene og billederne træder følgelig meningskonstruktionen omkring faglighed 
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og interesse for uddannelsen, mod ikke at lave noget og forstyrre de andre, frem som en 
afgørende identitetskonstruktion på hold 1. 
Faglighed via selvstændighed 
At en passende elevhed på hold 1 netop bliver til via faglig dygtighed, understreges af, at også 
de elever, som de ovenstående informanter placerer som dem, der ikke laver noget, taler sig 
ind i denne meningskonstruktion. Hold 1’s institutionelle forankring som et hold, hvor 
eleverne arbejder selvstændigt, åbner op for, at disse elever kan konstruere sig som passende 
elever, selvom de ikke altid positionerer sig som fagligt dygtige. Dette henviser til, at de 
enkelte grundforløb muliggør bestemte, og lukker for andre, konstruktioner af den passende 
elev. Elevhed bliver altså ikke til på samme vis i alle automekanikeruddannelser, men er 
influeret af de diskurser, der er til rådighed i den pågældende institutionelle ramme. 
Hvordan kategorien ’den dygtige elev’ spiller ind hos de informanter, som ikke positionerer 
sig som fagligt dygtige elever i observationsmaterialet, kan fremanalyseres ved at se på 
observationerne, billederne og interviewene i samspil. I observationsmaterialet positionerer 
Ahsan og Nils sig som del af den gruppe elever, der hænger ud og ikke laver så mange fagligt 
relevante ting i skoletiden (observationer 6.4.2010-8.4.2010). Dertil kommer interviewene, 
hvor ’gruppen i hjørnet’ omtales negativt (se fx Tao s. 13). Dette gør det sandsynligt, at mine 
andre informanter refererer til dem som del af denne gruppe, når de taler om elever, der ikke 
laver noget. Både Ahsan og Nils italesætter alligevel fagligheden og interessen i uddannelsen 
som afgørende identitetskonstruktioner, om end på andre måder, end Tao, Emily og Azar. 
Selvom Ahsan ikke i hans billeder fortæller særlig meget om betydningen af fagligheden for 
ham, er dette således alligevel noget, der optager ham i interviewet. Dette kan ses i følgende 
uddrag af interviewet med Ahsan: 
Annika: I er meget oppe i klassen? Hm. Hvad laver I der i klassen? 
Ahsan: Opgaver. 
Annika: Og … ja?  
Ahsan: Når vi har lavet opgaven går vi ned på værkstedet. (Ahsan s. 2) 
Med udgangspunkt i Ahsans position som elev, der ikke laver så meget, og der forstyrrer de 
andre, sætter jeg ved at stille spørgsmålet ’hvad laver I der i klassen’ implicit også 
spørgsmålstegn ved, at han laver opgaver. Men Ahsan fortæller mig ikke, at han ikke laver 
noget. Han laver i stedet en identitetskonstruktion, som er anderledes end de 
identitetsforhandlinger, som bliver synlige i billederne og observationerne. Ahsan præsenterer 
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mig således et ’foretrukket selv’ i form af en elev, som laver lektier og går ned på værkstedet 
bagefter, mens han konstruerer et andet selv i mødet med eleverne. Én grund for denne 
selvfremstilling kan være, at kategorien ’elev’ i interviewsituationen ikke lader plads til 
fortællinger om at hænge ud og ikke at have lysten til at lave noget. En anden, og relateret, 
grund kan være, at de elever, som er bedre fagligt, bliver positioneret højere i diskursen om 
den passende elev, og at Ahsan derfor præsenterer mig dette foretrukkede selv i interviewet.  
Identitetskonstruktionen som fagligt stærk og interesseret elev bliver i Ahsans og Nils’ 
interview imidlertid ikke til gennem en afgrænsning fra de ’svage’ elever, men via en 
italesættelse af selvstændighed med hensyn til uddannelsesforløbet. Dette kan som nævnt ses 
som reference til hold 1’s forankring som grundforløb for de selvstændige elever i den 
tekniske skole. Således fortæller Ahsan om selvstændighed og individualitet som afgørende 
egenskaber, når man er en del af hold 1: ’Næ, det er lige meget hvordan du er jo. Du kan godt 
komme ind. Men det er op til dig selv hvordan du vil have det jo. Om du vil have meget hjælp, 
om du ikke vil have meget hjælp.’ (Ahsan s. 12) Derudover skaber Ahsan i interviewet en 
beretning om sig selv som elev, der godt kan lide at arbejde selvstændigt, da dette kan 
forbedre hans indlæring: ’Fordi du lærer mere af dig selv jo. I [ hold 3], der er der en lærer 
hele tiden ved siden af dig, han forklarer dig alt. Det er ikke fordi du lærer det vilde, men det 
er bedst du lærer det for dig selv.’ (Ahsan s. 12) Ved at trække på ’selvstændighed’ åbner sig 
en identitetskonstruktion for Ahsan, som lader ham plads til at gøre det, han har lyst til og 
dermed at legitimere hans position som elev, som hænger ud og ikke laver så meget. Dette 
bliver understreget gennem følgende udsagn fra interviewet med Nils, hvor han eksplicit 
legitimerer det, at han ikke altid laver noget, med meningskonstruktionen omkring 
selvstændighed: ‘Jamen, her, på [hold 1], altså, der kan man jo... hvis man vil lave... hvis 
man vil være i værkstedet, så er man i værkstedet. Og hvis man vil holde pause, så holder 
man pause. Man gør, hvad man vil på [hold 1]. Så længe man når at blive færdig, ikke?’ 
(Nils s. 3) Både for Ahsan og for Nils åbner sig altså gennem hold 1’s institutionelle ramme 
som grundforløb for selvstændige elever en identitetskonstruktion, som lader dem plads til at 
legitimere, at de ikke altid laver noget i skoletiden, og som samtidig til en vis grad kan 
positionere dem som medlemmer af den kollektive identitet omkring faglighed, som mine 
andre informanter italesætter. I Nils’ udsagn findes imidlertid grænsen for selvstændigheden: 
Hvis man ikke bliver færdig med grundforløbet på hold 1, så har man haft for meget frihed til 
at lave det, man ville. 
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Afgrænsninger fra faglighedsdiskursen 
Meningskonstruktionen omkring selvstændighed som værende positiv for fagligheden, bliver 
dog omvendt udfordret af netop Ahsan og Nils, som omtaler henholdsvis skolen og det at lave 
opgaver som kedeligt. Dette kan ses som en afgrænsning fra faglighedsdiskursen og 
kategorien ’den dygtige elev’. Samtidig taler Nils sig imidlertid ind i faglighedsdiskursen og 
legitimerer endnu en gang, hvorfor han ikke altid laver noget i skolen. Via afgrænsningen af 
faglighedsdiskursen bliver faglighed altså også her referencepunktet for den passende elev, 
hvilket understreger betydningen af denne diskurs på hold 1.  
Italesættelsen af opgaver som kedelige sker i interviewet med Ahsan, da vi taler om et 
arrangement, som skolen har gennemført, for at opnå en større elevtilknytning til skolen. 
Under arrangementet blev der blandt andet udbudt fodboldturnering, klatring og afprøvning af 
fjernstyrede biler. Derudover optrådte et kendt dansk band (observationer 23.4.2010).  
Annika: Ja. Hvad syntes du egentlig om den der … det der arrangement i fredags med 
koncerten og sådan noget? 
Ahsan: Det var godt faktisk. 
Annika: Det var godt? Hvorfor synes du, det var godt? 
Ahsan: Fordi vi … i det mindste lavende vi noget. Noget, der var sjovt for alle elever jo. 
Spille fodbold, der var … du kunne prøve forskellige ting. Outlandish kom og sang. (Ahsan 
s. 8) 
I det ovenstående citat skaber Ahsan – som Tao ovenover - en modsætning imellem ’at lave 
noget’ og ’ikke at lave noget’. Det bliver arrangementet, hvor eleverne laver noget, og 
skolehverdagen, hvor eleverne ikke laver noget, hvilket står i modsætning til Taos 
meningskonstruktion omkring ’at lave noget – ikke at lave noget’. Skolens arrangement 
konstruerer Ahsan som en begivenhed, der skiller sig ud fra den almindelige skolehverdag, og 
han fortæller sig frem som en elev, der oplever skolehverdagen som kedelig. Også Ahsans 
billeder skaber denne identitetskonstruktion. Billederne viser ikke værkstedet eller elever, der 
laver opgaver, men elever, som leger slåskamp eller laver sjov på en anden måde. Selvom 
man tager hensyn til, at Ahsan muligvis har taget billederne spontant og ureflekteret, skaber 
de herigennem en fortælling om kedsomhed i skolen. Denne identitetskonstruktion som elev, 
der først oplever, at der sker noget på skolen, når der ikke er undervisning, står i kontrast til 
identitetskonstruktionen, som etablerer Ahsan som en selvstændig og arbejdsom elev. Derved 
konstruerer Ahsan gennem fortællingen om at være selvstændig og fortællingen om, at han 
oplever skolehverdagen som værende kedelig, to forskellige selvfortællinger med hensyn til 
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hans indstilling til skolen. Dette understreger den legitimerende forklaring i forhold til 
interessen i uddannelsen, som Ahsan og Nils har skabt ved at trække på selvstændighed. Det 
er her interessant at se nærmere på sætningen: ’noget, der var sjovt for alle elever’. Dette 
udsagn kan læses som en italesættelse af, at det at lave opgaver kun er sjovt for nogle elever, 
og at Ahsan ikke hører med til denne gruppe. Denne fortolkning bliver understreget af Nils, 
som siger: ’Altså, det er jo aldrig sjovt at lave opgaver, synes jeg.’ (Nils s. 7) Begge to 
distancerer sig dermed i disse udsagn fra at have det sjovt, når de skal lave opgaver, og taler 
sig ind i den elevgruppe, som ikke laver så meget fagligt, men ’hænger ud’ eller går rundt. 
Nils legitimerer denne identitetskonstruktion senere i interviewet via det følgende, som han 
siger, efter vi har talt om et billede af en lærer, som står ved gelænderet og kigger: 
Nils: Fordi alle … de siger, dem der ikke laver noget i skolen, det er også sådan nogle, der 
bliver dumme, når de bliver ældre, ikke? Men sådan er det ikke, jo. Fordi du kan se, 
lærere, de blev lærere, dem der. Men de laver stadigvæk ikke noget. 
Annika: Nej. Så det der med, man behøver ikke være flittig hele tiden for at blive til noget, 
mener du? 
Nils: Nej. Altså man behøver ikke at lave noget, altså i de syv, otte timer man er i skolen 
om dagen, vel? Der synes jeg ikke man skal arbejde konstant hele tiden. Man kan også 
godt have det sjovt synes jeg, der skal også være plads til lidt sjov. (Nils s. 16) 
I dette citat taler Nils sig implicit ind i faglighedsdiskursen, som vi så hos de øvrige 
informanter, og samtidig op imod denne diskurs. Dette sker gennem meningskonstruktionen 
omkring, at man også kan blive til noget, hvis man ikke laver noget. Nils afskriver dem, der 
vægter faglighed højt, bedre fremtidsudsigter, end han selv har, og etablerer dermed disse 
konstruktioner som meningsløse. Derimod kan det læses som vigtigt og meningsfuldt for Nils 
at have det sjovt, hvilket han ikke kan, hvis han laver for mange opgaver. Nils omtaler og 
forhandler, hvorvidt det er nødvendigt at lave noget, og viser dermed vigtigheden af denne 
forhandling på hold 1. Samtidig viser dette, at diskursen omkring faglighed bliver udfyldt 
forskelligt af eleverne. Flere af mine informanter distancerer sig fra de elever, som ikke laver 
noget, og tilskriver dermed sig selv højere status end disse elever. Men også de pågældende 
elever taler sig ind i diskursen omkring faglighed og prøver at udfordre denne. Således prøver 
Nils at finde en legitimerende forklaring på, hvorfor han ikke laver så mange opgaver. Denne 
forklaring finder han hos opførslen af en lærer, som tilsyneladende ikke laver noget på trods 
af hans profession. Derigennem bliver det også for Nils legitim ikke at lave noget, men at 
have det sjovt. At det bliver nødvendigt for ham at tale sig ind i denne meningskonstruktion 
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omkring faglighed, kan læses som udtryk for vigtigheden af denne konstruktion i den tekniske 
skole, samt som et tegn på, at de elever, som ikke laver så meget, bliver positioneret lavere i 
skolefelten. Den passende elev på hold 1 er altså en ’dygtig elev’, hvilket viser, at mine 
informanter anskuer faglighed som et vigtigt element af deres uddannelse. 
Et intersektionalitets- og maskulinitetsperspektiv på faglighedsdiskursen 
Som jeg har vist, spiller faglighedsdiskursen i forskellige udformninger en afgørende rolle for 
konstruktionen af den passende elev på hold 1. I den sammenhæng er det givtigt at se på, 
hvilke elever, der udfylder faglighedsdiskursen på hvilke måder. Dette kan bidrage til en 
større forståelse af, hvorfor nogle af mine informanter eksplicit konstruerer sig som ’dygtige 
elever’, og hvorfor andre afgrænser sig fra at være for fagligt dygtige, samt hvilke 
konsekvenser dette har for deres engagement i uddannelsen. Hvorfor bliver det eksempelvis i 
nogle sammenhænge meningsfuldt for Nils at afgrænse sig fra de elever, som vægter 
faglighed højt, og hvorfor udfylder Tao eller Azar denne meningskonstruktion på en anden 
måde? Et maskulinitets- og intersektionalitetsperspektiv på materialet kan her belyse nogle af 
disse spørgsmål og give et mere nuanceret billede af de identitetskonstruktioner, som finder 
sted i interviewene, billederne og observationerne.  
Med et intersektionalitetsperspektiv anlægger jeg et blik på identitetskonstruktioner, som 
anser kategorier som køn, etnicitet eller klasse, men også andre kategorier, som 
grundlæggende interrelateret og vævet sammen. De kan ikke ”(…) forstås hver for sig, men 
må ses som sammenvævede systemer, der gensidigt interagerer og sammenlåses.” (Staunæs 
og Søndergaard 2006: 49) Det giver med dette perspektiv eksempelvis ikke mening kun at se 
på minoritetsdrengenes etniske kategorisering; jeg må samtidig analysere, hvordan deres 
kønsposition spiller ind i denne etnicitetskategori og former den. 
Intersektionalitetsperspektivet kan dermed bidrage med en større analytisk kompleksitet, end 
en opmærksomhed på en social kategori alene formår det (Phoenix og Pattynama 2006: 187).  
Med dette perspektiv ønsker jeg at spørge, hvilke sociale kategorier, der spiller sammen, med 
hensyn til diskursen om faglighed. Jeg vil her imidlertid med udgangspunkt i Staunæs’ og 
Søndergaards argumentation (2006: 52) videretænke intersektionalitetsperspektivet, således at 
jeg ikke kun kan få øje på sammenvævningen af de ovennævnte klassiske sociale kategorier, 
men også andre relationaliteter, som bliver vigtige i specifikke kontekster. Konkret vil jeg 
have fokus på, hvordan kategorien ’elev’ er influeret af andre sociale kategorier på hold 1. 
Fra et poststrukturalistisk perspektiv på maskulinitet henter jeg derudover to blikke, som kan 
tydeliggøre hierarkiet blandt maskuliniteter i en bestemt social ramme, navnlig hold 1. Det 
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første blik opfatter mænd ikke kun som grundlæggende socialt overordnet i forhold til 
kvinder, men har samtidig fokus på, hvordan der inden for et fællesskab af mænd kan opstå 
hierarkier, som positionerer nogle mænd som mere magtfulde end andre. Det er altså ikke kun 
dikotomien mellem mænd og kvinder, der er i fokus, men også diversiteten i maskuline 
positioneringer. Denne diversitet udgør det andet blik, som har som omdrejningspunkt, 
hvilken maskulin position, der så at sige står øverst i hierarkiet, og som derved har magten til 
at definere de andre maskuline positioner i en given kontekst. Denne såkaldte hegemoniske 
maskuline position definerer altså, hvilken position de andre mænd skal rette sig ind efter, 
hvis de skal anses som passende mænd i denne kontekst (Carrigan et al. 2002: 111-114). 
Dette perspektiv kan dermed skærpe mit blik på maskuline hierarkier på hold 1 og sammen 
med intersektionalitetsperspektivet give et billede af de positioneringer, som mine 
informanter sætter ord på i forhold til meningskonstruktionen omkring faglighed. 
Dygtig elev eller hård dreng? 
I dette afsnit undersøger jeg ud fra de ovenover skitserede teoretiske perspektiver, hvordan 
elevidentiteter på hold 1 bliver konstrueret omkring enten kategorien ’dygtig elev’ eller ’hård 
dreng’. Med fokus på kategorien ’den hårde dreng’ viser jeg, hvordan denne kategori ikke 
tillader for meget faglighed, og hvordan omvendt de ’dygtige elever’ ikke bliver tilskrevet den 
samme hårde maskulinitet. Dette giver indsigt i, at det for nogle drenge bliver meningsfuldt 
ikke at engagere sig for meget i uddannelsen, da dette engagement kan undergrave deres 
hårde maskulinitet. 
Jeg har ovenover været inde på, at de elever, som bliver positioneret som fagligt svagere og 
mindre interesserede, samtidig også bliver konstrueret som barnagtige af flere af mine 
informanter. Det er især en gruppe, som bliver kategoriseret som fagligt svag og mindre 
interesseret: ’Altså, der sidder tit, hvad hedder det, på hjørnet der, i lokalet og sådan, ikke? 
(...) de går altid og laver sådan alt muligt mærkeligt, sådan. Altså uden for … altså, det har 
ikke noget med skolen at gøre jo. (...)’ (Tao s. 13) I Taos udsagn bliver denne gruppes position 
tydelig: Til forskel fra dem, som laver ting, som har med skolen at gøre, laver denne gruppe 
mærkelige ting, som ikke har tilknytning til skolen. Derudover siger Emily, at ’(...) de larmer 
mere, de har måske ikke respekt for andre og andet end dem selv, altså. De er meget 
egoistiske og…ja. Så er de bare lidt irriterende nogle gange [griner]. Altså, de forstyrrer 
meget, vil jeg sige, i forhold til os, der gerne vil lave noget.’ (Emily s. 2) Tao og Emily 
omtaler her negativ adfærd hvad angår denne elevgruppe, som sidder i hjørnet. De sidder ikke 
bare stille og laver ikke noget; de larmer, har ikke respekt og forstyrrer dem, som gerne vil 
! 66 
lave noget. Udover at Tao og Emily kan positionere sig som fagligt dygtige elever gennem 
denne afgrænsning fra ’gruppen i hjørnet’, synes denne gruppe altså at fylde meget i deres 
fortællinger om skolehverdagen. Også mine observationer tegner et billede af denne gruppe, 
som via deres adfærd og udseende indtager meget plads. Således brugte gruppemedlemmerne 
blandt hinanden, men også i forhold til andre elever og mig under observationsperioden, et 
meget seksualiseret sprog og kropsbetonede drillerier – de hoppede for eksempel på hinanden 
eller legede slåskamp. Denne form for maskulinitetspositionering bliver ligeledes beskrevet af 
Mørck i en artikel, som omhandler hendes feltarbejde på et dansk gymnasium. Her blev en 
gruppe ’uartige/larmende drenge’ synlig via brugen af et meget seksualiseret sprog og mere 
fysiske udtryksmåder, end resten af drengene i klassen, samt udvikling af en ’macho-attitude’ 
(Mørck 2003: 115). Det er en lignende maskulinitetspositionering, som jeg har observeret i 
forhold til blandt andet ’gruppen i hjørnet’, mens jeg deltog i skolehverdagen på hold 1. 
Denne maskulinitetspositionering kan yderligere læses ud af disse elevers påklædning: Mange 
medlemmer af denne gruppe havde sorte jakker, store bukser og huer eller kasketter på, 
hvilket gjorde, at de virkede større og mere synlige. Jakkerne tog disse elever næsten aldrig 
af, hvorved jeg ved indtræden i klasselokalet havde en fornemmelse af at møde en stor gruppe 
af store og brede drenge. Det var også primært medlemmer af denne gruppe, som 
tilbagevende prøvede at flirte med mig på en for mig uventet offensiv måde (observationer 
6.4.2010-8.4.2010). Både i interviewene og i observationerne er denne gruppe altså meget 
synlig via deres adfærd og opførsel, og spørgsmålet er, hvordan denne synlighed kan forstås. 
Her kan begrebet ’anti-skole-kultur’ (Willis 1986) og Gilliams ph.d.-afhandling bidrage til en 
større forståelse af denne identitetskonstruktion. Willis beskriver, hvordan de af ham 
studerede elever konstruerer en anti-skole-kultur i opposition mod skolens rammer ved at gøre 
grin af hinanden og lærerne og via udviklingen af en særlig, ’hård’ maskulinitet (Willis 1986). 
Med inspiration i Gilliams ph.d.-afhandling kan det siges, at medlemmerne af ’gruppen i 
hjørnet’ konstruerer en hård og synlig maskulinitet som alternativ identitetskonstruktion til 
konstruktionen af ’den dygtige elev’ (jf. Gilliam 2009: fx 430, 431). Dette betyder, at 
medlemmerne af denne gruppe ikke har identitetskonstruktionen som passende elev til 
rådighed i interaktionen i klassen og med hinanden. Derfor udvikler de en slags ’modkultur’ 
(Willis 1977; Gilliam 2009) mod skolen, som via en hård maskulinitet kan give status inden 
for drengegruppen. Denne identitetskonstruktion betyder omvendt, at der inden for ’gruppen i 
hjørnet’ ikke er plads til en identitetskonstruktion som ’dygtig elev’, da denne position ikke 
tilskrives status inden for gruppen. Denne fortolkning når også Gilliam frem til i hendes 
analyse af en drengegruppe i en folkeskoleklasse. Et udsnit af interviewet med Nils, hvor vi 
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taler om, hvilke ’typer’ han kan lide, tydeliggør denne identitetskonstruktion: 
Annika: Nej. Hvad vil din type være? 
Nils: Det er sådan nogle som Ahsan for eksempel. Sådan lidt hård i det, ikke? Men 
stadigvæk laver han sjov med alt. Så han har en hård side, men alligevel har han også en 
sjov side. Og det er sådan noget... (Nils s. 9) 
Nils henviser med dette udsagn til en bestemt måde at gøre maskulinitet på i ’gruppen i 
hjørnet’, som både er ’hård’ og ’sjov’. Da Nils under observationerne og i interviewet 
positionerede sig som del af ’gruppen i hjørnet’, kan ovenstående forstås som en italesættelse 
af den maskulinitetsnorm, som gælder inden for denne gruppe, og som bliver konstrueret 
gennem en hård maskulinitet, seksualiseret humor og afstandtagen fra positionen som dygtig 
elev. Denne afgrænsning fra at være en dygtig elev bliver tydelig i endnu et citat fra 
interviewet med Nils, hvor han siger: 
Nils: Jamen, jeg tror bare, det ... altså, fordi..., dem jeg sidder sammen med i hjørnet, for 
eksempel, det... altså, vi er sådan nogle, der gør, hvad vi vil. Og...jeg ved ikke. Om dem, 
der sidder alene, over på den anden side, dem har jeg det sådan, altså de giver, det første 
indtryk, de giver, det er, at de hører for eksempel efter alt, hvad deres mor siger. Altså de 
gør alt for at være et englebarn. (Nils s. 9) 
Det interessante her er, at der i Nils’ citat ligger en kategorisering af de ’dygtige elever’ som 
børn, hvilket vi omvendt også så hos de ’dygtige elever’ i forhold til de elever, der ikke laver 
noget. Hvor ’gruppen i hjørnet’ bliver kategoriseret som barnagtig via tilskrivning af barnlig 
opførsel, bliver de ’dygtige elever’ positioneret som børn, da de ikke indtager en modposition 
mod skolen. Det kan dermed siges, at begge elevgrupper stræber efter at anskues som voksne, 
men at voksenhed får forskellige udformninger i de to grupper. Udtrykket ’englebarn’ kan i 
den sammenhæng ses som en kategorisering af, og samtidig distancering fra, en mere blød 
maskulinitetsform. Den hårde maskulinitetsposition, som Nils tilskriver status ved at 
konnotere den med uafhængighed, bliver konstrueret gennem en italesættelse af de andre 
elever som værende afhængige af deres mødre. Dette konstruerer disse elever derudover som 
nærmest kedelige i modsætning til gruppen i hjørnet. Ordet ’englebarn’ henviser således 
implicit til kategorien ’den dygtige elev’, som Nils herved også afgrænser sig fra. Som 
medlem af ’gruppen i hjørnet’ bliver det følgelig svært at positionere sig som ’dygtig elev’ og 
’hård dreng’ samtidig; og disse to kategorier udelukker hinanden nærmest. Samtidig 
positionerer de dygtige elever sig ikke via denne hårde maskulinitetsform, hvilket blev synlig 
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i interviewene med Tao, Azar og Emily i afgrænsningen fra ’gruppen i hjørnet’.  
Opsummerende kan det siges, at når jeg ser på de ovenover fremanalyserede 
meningskonstruktioner med et intersektionalitets- og maskulinitetsperspektiv, kan dette åbne 
op for en fortolkning af, at kategorien ’den dygtige elev’ på hold 1 bliver tilskrevet en mere 
blød maskulinitet, end de elever, der ikke passer ind i kategorien ’dygtig’. Således trækker 
nogle af de mindre dygtige elever på en hård maskulinitetsform som social position på hold 1. 
Gennem denne hårde maskulinitet har de mulighed for at legitimere deres modstand mod at 
lave for mange opgaver, og har via modkulturen, maskulinitetspositioneringen og den 
medførende adfærd en vis magt over de andre, ’dygtige elever’. Ifølge Gilliam peger flere 
undersøgelser på, at denne modposition kan forstås som en konsekvens af intersektionen 
mellem det maskuline køn og lav social klasse og/eller minoriseret etnicitet (Gilliam 2009: 
363), hvilket er en mulig fortolkning, da eleverne på erhvervsuddannelser ofte er fra familier 
med lavere social klasse (se Koudahl 2006: 196-210). Alligevel taler også mine informanter, 
som kan karakteriseres som medlemmer af ’gruppen i hjørnet’, sig i interviewene ind i 
diskursen om ’den dygtige elev’, hvilket viser magten af denne kategori i den tekniske skoles 
institutionelle ramme, og i en samfundsmæssig diskurs om elevhed.  
Ekskurs: En praktisk og kropslig orienteret faglighed  
I analysen af det empiriske materiale bliver meningskonstruktionen omkring faglighed som en 
afgørende individuel og kollektiv identitetskonstruktion på hold 1 synlig. Men mine 
informanter taler ikke kun om, at det er vigtigt at være fagligt dygtig; de indholdsudfylder 
denne faglighed med betydninger, som er med til at skabe deres kollektive identitet som 
automekaniker. I det følgende vil jeg derfor kort beskæftige mig med, hvordan mine 
informanter konstruerer deres kollektive identitet som automekanikerelever omkring en 
praktisk og kropslig orienteret faglighed. Dette peger på, at en øget faglighed på 
automekanikeruddannelsen ikke betyder, at eleverne ønsker at læse flere teoretiske bøger, 
men at de efterspørger at lære om biler i praksis. Samtidig henviser denne slags faglighed til 
det homosociale miljø på automekanikeruddannelsen. 
Konstruktionen af en kropslig og praktisk orienteret faglighed bliver synlig i interviewet med 
Azar. Han siger, da jeg spørger ind til hans motivation for uddannelsen: ’(…) jeg kunne bare 
godt lide at arbejde med kroppen. (…)’ (Azar s. 1) Denne individuelle identitetskonstruktion 
omkring kropsligt arbejde kan ses som en henvisning til konstruktionen af modsætninger 
mellem kropsligt arbejde og mentalt arbejde, hvilket bliver synligt i det næste citat: ’Ja, når 
du arbejder med hænder og sådan, så er du, altså automatisk, så er du ikke så fimset. Altså 
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det … Men det mener jeg ikke, altså sådan pigemæssigt, altså jeg mener bare, sådan snob.’ 
(Azar s. 6) Kropsligt arbejde tilskriver Azar i dette citat højere værdi, end mentalt arbejde. 
Samtidig konstruerer han mentalt arbejde som mere kvindelig, end kropsligt arbejde. Selvom 
han eksplicit siger, at han med ordet ’fimset’ ikke mener noget ’pigemæssigt’,20 trækker han 
dermed implicit på en gængs forestilling i arbejdermiljøet om kropsligt arbejde som 
overlegent til mentalt arbejde. Kropsligt arbejde knyttes til mænd, modsat mentalt arbejde, 
som knyttes til kvinder (Willis 1977: 148). Ved at henvise til kropsligt arbejde afgrænser Azar 
sig dermed fra kvindekategorien. Derudover konstruerer Azar dem, der arbejder med kroppen, 
som mere ned på jorden end mennesker med mentalt arbejde. Han konstruerer således sin 
individuelle identitet ved at trække på en kollektiv identitetskonstruktion som praktisk og 
kropslig arbejdende automekaniker. Også Nils og Ahsan henviser gennem udsagnet om, at de 
godt kan lide at rode med biler (se fx Ahsan s. 1) til det kropslige og maskuline i 
automekanikerprofessionen. I Omars interview findes derudover en identitetskonstruktion, 
som henviser til det resultatorienterede med hensyn til at være automekaniker: ’(…) der er 
altid noget at lave (…) Og lave meget og så videre, og se, hvad jeg har lavet bagefter.’ (Omar 
s. 1) Ved at konstruere automekanikeruddannelsen som et sted, hvor man kan lave noget og 
hvor dette resulterer i et synligt produkt, fremfortæller Omar her igen det praktiske element 
med hensyn til uddannelsen. 
Fagligheden på automekanikeruddannelsen tilskriver mine informanter altså betydning 
gennem praktisk og kropsligt arbejde. Derudover tillægges automekanikeruddannelsen 
maskuline træk. Denne meningskonstruktion omkring en praktisk, kropslig og maskulin 
faglighed kan ses som en afgørende kollektiv identitetskonstruktion på uddannelsen, som 
bliver til i afgrænsning fra en boglig og kvindelig konnoteret faglighed. Den ’dygtige elev’ på 
hold 1 bliver følgelig ikke til via boglige kundskaber, men via praktiske færdigheder. 
Fortællinger om relationer og gruppeidentitet 
Et af specialets fokuspunkter er, hvordan relationer udfyldes med mening på 
automekanikeruddannelsen. Dette skal kortlægge, om mine informanter tilskriver relationerne 
betydning i forhold til at gennemføre en uddannelse, og hvilke symboler, de konstruerer som 
afgørende for at skabe gruppeidentiteter på automekanikeruddannelsen. Symbolerne kan 
dermed pege på, hvad der definerer kollektive identiteter på hold 1. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 At Azar udvider betydningen af ordet ’fimset’ til ikke kun at omfatte kvindelighed, men også snobberi, kan 
forstås som et udtryk for mødet med mig som kvindelig interviewer. Da jeg tilhører kategorien ’kvinden’ er det 
for Azar ikke muligt at koble det at være ’fimset’ til kvindelighed - dette ville betyde, at positionere mig i den 
negative sociale kategori ’fimsede pige’.  
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I denne anden analysedel fremanalyserer jeg, at flere af mine informanter konstruerer 
sammenhold og kammeratskab som afgørende for skolemotivationen. Endvidere, at 
medlemskab i de forskellige grupper har en indflydelse på, hvordan eleverne positioneres på 
hold 1. Derudover kommer jeg ind på, hvordan symbolerne hjælp og fagligt samarbejde bliver 
til symboler for gruppeidentitet henover gruppemæssige skel, og at disse symboler således er 
med til at konstruere en elevidentitet med reference til en professionel automekanikeridentitet. 
Til sidst beskæftiger jeg mig med, hvordan humor som symbol for gruppeidentitet skaber 
grænser mellem grupperne på holdet, konstruerer en fælles maskulin identitet, og bliver til en 
tidsfordriv for blandt andet ’gruppen i hjørnet’. Den måde, humor gøres på på holdet, henviser 
endvidere til uddannelsens monokønnede miljø. 
Relationernes betydning 
Relationer til og fællesskaber med andre elever på uddannelsen omtaler flere af mine 
informanter som en vigtig faktor i, at de er motiveret til uddannelsen. Dermed er det ikke kun 
faglighed, der konstrueres som vigtig i forhold til uddannelsen, men også kammeratskab og 
sammenhold. Samtidig har relationerne med andre elever indflydelse på, hvilken position en 
elev indtager på holdet, og dermed også på elevidentiteten. 
På mit spørgsmål om, hvad det gode ved automekanikeruddannelsen er, svarer således både 
Omar og Emily, at det er, at eleverne ’(…) har det bare godt med hinanden og […] laver alt 
muligt sjov og spiller bordfodbold sammen. (…)’ (Omar s. 4) og at ’(…) det er sammenholdet 
mellem de folk [hun] snakker med og med lærerne (…)’ (Emily s. 2). Emily siger endvidere 
eksplicit, at det er ’(…) væsentligt for at kunne holde motivationen (…)’ (Emily s. 2). Også 
Nils omtaler det ’gode kammeratskab’ på holdet som en motivationsfaktor i forhold til at 
gennemføre uddannelsen (Nils s. 2). Relationerne til de andre elever er altså noget, mine 
informanter konstruerer som positiv, og som en afgørende faktor i forbindelse med 
uddannelsen. Uanset, om mine informanter konstruerer sig selv som elever, som vægter 
faglighed højt, eller som elever, som delvist tager afstand fra fagligheden, tilskrives relationer 
til andre elever dermed høj vigtighed. Det interessante her er, at det i forhold til begge 
elevkategorier netop ikke er faglige faktorer, der bliver fremfortalt som positive ved 
uddannelsen, men relationer og fællesskaber. Dette bliver pointeret i en note fra mine 
observationer, hvor en af de mandlige elever siger til mig, ’(…) at dem, der ikke finder en 
gruppe, også bare bliver en gruppe, ’fordi man skal jo have en gruppe!’’ (Observationer 
6.4.2010- 8.4.2010: 5) Dette understreger vigtigheden, ja nærmest nødvendigheden af at være 
del af en gruppe på automekanikeruddannelsen, som i den sammenhæng bliver prioriteret 
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højere end den faglige del af uddannelsen. 
Grupperne er sammensat af elever, som er medlemmer af en lignende elevkategori. Nils 
konstruerer det således i interviewet som afgørende, at medlemmerne af en gruppe ligner 
hinanden: ’Men... hvis man skulle... altså, det er også sådan lidt... man skal være den samme 
type, som dem, man bliver venner med. Ellers er det svært at blive venner med dem jo.’ (Nils 
s. 9) Nils sætter i dette citat ord på et krav om, at dem, der bliver inkluderet i gruppen, tilhører 
den samme elevkategori. Det er således en passende måde at opføre sig på i forhold til en 
bestemt gruppe, der bliver afgørende for inklusionen i den. Med udgangspunkt i hans 
interview kan det siges, at forskellige elevpositioner muliggør forskellige 
gruppemedlemskaber. Grænserne mellem grupperne på holdet bliver følgelig afgjort via disse 
forskellige elevpositioner og gruppemedlemskaber. 
Omvendt har relationerne betydning for den position, som en elev kan indtage på holdet, og er 
dermed med til at forme mine informanters elevidentiteter (Malthesen og Sørensen 2006: 97). 
Dette bliver synligt i interviewet med Ahsan, hvor han nedtoner betydningen af relationen til 
’gruppen i hjørnet’ ved at sige, at han ’snakker med alle sammen mest’ (Ahsan s. 2). Ahsans 
billeder viser dog næsten udelukkende medlemmer af ’gruppen i hjørnet’, hvorved 
relationerne til disse specifikke drenge konstrueres som vigtige for Ahsan.21 Der bliver altså 
en modsætning mellem interviewet og billederne med hensyn til betydningen af relationer for 
Ahsan synlig. Det er i den sammenhæng interessant at se på, hvilken betydning denne 
modsætning i materialet har for Ahsans identitetskonstruktioner. Modsætningen betyder, at 
Ahsan skaber to identitetskonstruktioner af sig – en i billederne, hvor han bliver til en del af 
’gruppen i hjørnet’, og en i interviewet, hvor han konstruerer sig som elev, der ’kan’ med alle. 
At Ahsan ikke fortæller mig, at han mest er sammen med ’gruppen i hjørnet’ kan være 
begrundet i, at han prøver at finde en legitimerende forklaring for sine relationer til ’gruppen i 
hjørnet’ i interviewsituationen. Med denne argumentation kan det siges, at Ahsan muligvis 
fortæller mig, at han snakker mest med alle, fordi han ved, at ’gruppen i hjørnet’ har et dårligt 
ry i mange elevers øjne. Deltagelsen i dette fællesskab kan derfor have negative konsekvenser 
for hans selvfremstilling i interviewet. Ved ikke at tilskrive ’gruppen i hjørnet’ for meget 
betydning, kan Ahsan afgrænse sig fra denne og skabe en selvfortælling som elev, der har god 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 Billederne kan imidlertid ligeledes forstås som udtryk for en spontan handling, hvor Ahsan lige skulle tage 
nogle billeder for at udføre opgaven. Ved brugen af fotointerviewmetoden er det således vigtigt, at tage højde 
for, at informanterne ikke altid vælger billedernes motiver bevidst, men ud fra spontane beslutninger på et 
bestemt tidspunkt. Billederne viser derfor ofte, hvad en person har taget et billede af i nuet, og afspejler ikke 
nødvendigvis en reflekteret proces. Alligevel kan også billederne tydeliggør en, om endt ureflekteret, 
modsætning, mellem identitetskonstruktionerne i interviewet og i billederne. 
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kontakt med alle. Set i dette lys kan nedtoningen af vigtigheden af relationen til ’gruppen i 
hjørnet’ være med til at positionere Ahsan i en anden elevgruppe, end den, der er konstrueret 
omkring en anti-skole-kultur. Hans legitimerende forklaring er dermed udtryk for, at 
fællesskaber er med til at positionere og kategorisere de elever, der deltager i disse 
fællesskaber, for eksempel som mere eller mindre dygtige elever (Malthesen og Sørensen 
2006: 97). 
Sammenhold og kammeratskab er følgelig vigtige motivationsfaktorer for mine informanter 
med hensyn til at gennemføre uddannelsen. Grupperne bliver til langs lignende 
elevkategorier, og gruppemedlemskaber er derfor med til at positionere eleverne på holdet, 
hvilket har indflydelse på, om de kategoriseres som ’dygtig elev’ eller ’hård dreng’. 
Hjælp og fagligt samarbejde som symboler for gruppeidentitet 
Omdrejningspunktet i dette afsnit er, hvordan elevernes relationer til hinanden bliver defineret 
gennem symbolerne gensidig hjælp og fagligt samarbejde, og hvordan de kan overskride 
grænserne mellem grupperne på holdet. Ved at eleverne hjælper deres skolekammerater 
uanset gruppetilhørsfold, bliver en elevidentitet synlig, der læner sig op ad en professionel 
automekanikeridentitet.  
Flere af mine informanter fremfortalte hjælp og fagligt samarbejde som symboler for 
kammeratskab, såsom Emily i det følgende eksempel, hvor jeg har spurgt hende, hvad den 
’gode kammerat’ er for hende: ’Jamen, det er… bare en der kan hjælpe mig, og en man 
snakke med og. Ja… der er ikke så meget… det er en, man kan stole på.’ (Emily s. 4) Det 
påfaldende i dette citat er, at Emily først italesætter hjælp som en vigtig egenskab ved den 
gode kammerat, og først bagefter, at man skal kunne stole på ham/hende. Dermed tilskriver 
hun hjælp en høj betydning for relationen mellem hende og kammeraten. Også Ahsan 
tilskriver symbolet hjælp betydning ved at knytte det sammen med godt sammenhold:  
Annika: Har du et godt sammenhold med de andre, du er sammen med i skolen? 
Ahsan: Ja, hvis der er brug for hjælp med bilen, så hjælper de mig. (Ahsan s.13) 
Venskaber og relationer på skolen fylder Ahsan altså med indhold ved at trække på en 
meningskonstruktion omkring hjælp, som bliver til en kendetegnende værdi for gode 
relationer på den tekniske skole. Denne italesættelse af hjælp som konstituerende for et godt 
kammeratskab på skolen har også Præstmann Hansen (2009: 83) beskrevet i sin ph.d.-
afhandling. 
Men hjælp og fagligt samarbejde omtales ikke kun som kendetegnende for gode relationer og 
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godt sammenhold på automekanikeruddannelsen. Tao fortæller mig eksempelvis, hvordan han 
gennem samarbejde og gensidig hjælp fik en god relation til en anden elev på den tekniske 
skole (Tao s. 4). Dermed er dette symbol samtidig også konstruerende for relationer mellem 
eleverne og afgørende for, at relationer kan dannes. Dette understreges ved en anden 
betydning, som tillægges symbolerne hjælp og fagligt samarbejde, nemlig at disse symboler 
kan overskride grænserne mellem de forskellige elever og elevgrupper. Således siger Tao: 
’(…) jeg har også arbejdet sammen med nogle, som jeg ikke kender så godt jo. (…)’ (Tao s. 
13). Gensidig hjælp og samarbejde er altså ikke altid begrænset til relationer mellem gode 
kammerater. Dette begrunder Azar med, at han ikke tænker på selve personen, når den har 
brug for hjælp, men på situationen, den står i: ’(…) Men der er også andre, der hjælper, jeg 
ikke snakker med, der lige pludselig har brug for hjælp, så kan jeg godt finde på at hjælpe til. 
Og det kan de også godt, ikke? Fordi man kender situationen fra sig selv. Så man tænker, i 
stedet for på personen, eller hvad man nu tænker, ikke. Så prøver man at hjælpe lidt til.’ 
(Azar s. 13) Symbolerne hjælp og fagligt samarbejde tillader altså en bredere udlægning af 
relationer end en, der kun er begrænset til godt kammeratskab. Symbolerne muliggør dermed 
en opblødning af grænserne mellem de forskellige kollektive identiteter på hold 1. Ved at 
tillægge hjælp og fagligt samarbejde denne betydning, konstruerer Tao og Azar samtidig 
deres elevidentitet på baggrund af en slags professionel automekanikeridentitet, som udgøres 
af gensidig praktisk hjælp uafhængig af den person, der står bag opgaven. 
Hvor hjælp og fagligt samarbejde altså på den ene side er symboler, der er kendetegnede for 
et godt forhold til hinanden, kan de på den anden side overskride grænserne mellem elever og 
elevgrupper, når symbolerne er med til at konstruere en elevidentitet med reference til 
automekanikerprofessionen. Drengenes fremtidige erhverv bliver altså synligt i disse 
symboler og konstruerer en fælles kollektiv identitet. 
Humor som symbol for gruppeidentitet 
Flere af mine informanter konstruerer i interviewet humor som et vigtigt symbol, der både 
kan etablere grupper på hold 1, er i dens udformning udtryk for en bestemt 
automekanikeridentitet, og bliver til en tidsfordriv for nogle mandlige elever på hold 1. 
Humor er således afgørende for konstruktionen af kollektive identiteter på hold 1, men også 
platformen for grænser mellem disse kollektive identiteter. Her er det igen relevant at trække 
på Præstmann Hansens ph.d.-afhandling ’Autoboys.dk’ (2009), da han har 
meningskonstruktioner med hensyn til humor som et fokus i afhandlingen. Hvor Præstmann 
Hansen dog via hans teoretiske baggrund i kritisk køns- og maskulinitetsteori har et specifikt 
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fokus på, hvordan den ovenover beskrevne form for humor ’gøres’ og bliver kønnet, vil jeg 
kun kort komme ind på maskulinitetskonstruktioner gennem humor på hold 1. Det betyder 
først og fremmest, at jeg ikke fremanalyserer elevernes konstruktioner af humor som kønnede 
betydninger i dybden, men fokuserer på, hvordan humor konstruerer kollektive identiteter på 
hold 1. 
Symbolet humor italesættes for det første i interviewene som en markør for, hvor godt 
medlemmerne af en gruppe kender hinanden. Fælles humor omtales således som afgørende 
for gruppeidentiteten. Omar italesætter det eksempelvis som vigtigt at kunne ’lave sjov med 
hinanden’: ’Fordi så har man ligesom nået så langt med hinanden og man kender hinanden 
udmærket der. Lige der, hvor man kan lave sjov med hinanden. Ellers, så kender man ikke 
hinanden nok.’ (Omar s. 7) Fælles humor er dermed et symbol for gode relationer til andre på 
holdet, men samtidig også en markør for, hvem man ikke kender godt og er forskellig fra. 
Humoren italesættes også af Azar som et symbol, der markerer de forskellige grupperinger og 
udgør et lighedstegn: ’Jeg tror, det er humor, der holder folk sammen her. Humoren gør, at 
man, når man kan grine sammen her, så klarer man sig automatisk sammen. Altså, hvis man 
kan grine sammen, så kan man også mange andre ting sammen. Hvis man ikke kan grine 
sammen, så bliver det bare omvendt jo. Automatisk så bliver man sådan, modstandere.’ (Azar 
s. 12, 13) På den ene side bliver humor her tilskrevet mening som symbol, der ikke kun er 
identitetsskabende i sig selv; fælles humor åbner derudover ifølge Azar op for andre ligheder, 
som konstruerer kollektive identiteter. På den anden side er humor dog også forskelssættende 
de forskellige grupper på hold 1 imellem. Således omtaler Azar, at dem, der ikke kan grine 
sammen, er ’modstandere’, og konstruerer dermed humor som et magtfuldt symbol for 
gruppernes forskelligheder.  
For det andet er humor kendetegnet ved barske, jokende omgangsformer, hvilket kan betegnes 
som et karakteristisk træk af automekanikermiljøet. Humoren definerer altså en bestemt måde 
at omgås med hinanden på i dette miljø, som på samme tid definerer ’den gode kammerat’: 
’Hvis man er... man har det sjovt sammen. Man... igen, så skal man kunne tage pis på 
hinanden. Uden at den anden tager det alvorligt og bliver sur.’ (Nils s. 8) Det at ’tage pis på 
hinanden’ er med andre ord en overordnet kollektiv identitetskonstruktion i det monokønnede 
miljø, som fremtidige automekaniker færdes i (jf. Lerche Mørck 2003: 57 i forhold til 
tømreruddannelsen). Dette italesættes yderligere af Emily, som fortæller en kollektiv identitet 
omkring humor med hensyn til automekanikermiljøet frem, hvilket ifølge hende er knyttet til, 
at der er en overvægt af medlemmer af en maskulin kønskategori på uddannelsen. At det er 
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Emily, der eksplicit omtaler denne kollektive identitet omkring humor, kan læses som et 
udtryk for hendes kvindelige position på den mandeprægede automekanikuddannelse. 
Annika: (…) Og er det vigtigt med at man kan lave sjov med hinanden og… 
Emily: Helt klart. Helt klart, det er det. Især fordi mekanikermiljøet, det er meget 
mandedomineret, så derfor, så skal man kunne tage lidt, vil jeg sige. (Emily s. 5) 
Humor og evnen til at lave sjov med hinanden bliver dermed i Emilys interview til en 
afgørende individuel identitetskonstruktion med hensyn til at kunne passe ind i 
automekanikermiljøets kollektive homosociale identitet, hvor en hård og jokende tone hører 
til hverdagen. Humoren er herved konstruerende for en særlig maskulinitetsnorm, og 
maskulinitetsnormen etablerer omvendt denne specifikke form for humor, som finder sit 
udtryk i kropslige drillerier, seksualiserede vittigheder og i, at næsten intet bliver taget 
alvorligt (se også Præstmann Hansen 2009: 81). Via observationerne er det muligt at få en 
fornemmelse af denne humoristiske, kropslige og seksualiserede stemning på hold 1, som 
både bliver aktiveret i undervisningen og i pauserne: ’Eleverne tjekker ud,22 imens opstår der 
drillerier og lidt sjove slåskampe. Jeg hører ord som ’bolle’, ’din pik’, drengene hopper 
hinanden på ryggen; en laver bevægelsen på en anden, som efterligner samleje bagfra.’ 
(Observationer 6.4.2010-8.4.2010: s. 4)  
For det tredje synes humor for nogle elever at være en tidsfordriv, som kan overvinde 
kedsomheden i skolehverdagen (observationer 6.4.2010-8.4.2010; Præstmann Hansen 2009: 
100) og bidrage til, at der ’sker noget’ i undervisningstiden. Som jeg kommer ind på, vægtes 
her humor frem for faglighed. Humor som tidsfordriv bliver synligt i interviewet med Ahsan: 
Ahsan: Man skal ikke være sur eller noget. Man skal være sjov med hinanden nogle gange. 
Annika: Ja. Hvad ville der ske, hvis alle ville være sure på hinanden? 
Ahsan: Så ville der aldrig ske noget på en skole jo. (Ahsan s. 5) 
Ahsan sætter her lighedstegn mellem humor og en mere spændende skolehverdag, end hvis 
humoren var fraværende. Ved at lave sjov med hinanden kan nogle elever således slippe 
kedsomheden på hold 1. Ud fra mine observationer kan det siges, at denne strategi især bliver 
relevant for de elever, som har svært ved at strukturere deres hverdag selv, hvilket imidlertid 
er påkrævet for eleverne på hold 1. Da der ikke er fast undervisning, og eleverne selv må 
afgøre, hvornår de laver opgaver eller er nede på værkstedet, er der nærmest frit rum til at 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22Alle elever har et studiekort, som de bruger til at ’tjekke sig ind’ om morgenen og at ’tjekke sig ud’ om 
eftermiddagen. Dermed kan det kontrolleres, om eleverne er tilstede i undervisningen, og hvor meget fravær de 
har. 
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udfylde skolehverdagen på forskellige måder, og nogle elever vælger således humoristiske 
handlinger som tidsfordriv. Dette kan ud fra Willis (1978) ses som en anti-skole-strategi, og 
det er blandt andet ’gruppen i hjørnet’, som ofte udfylder skoletiden med humoristiske 
handlinger, Dette bliver understreget via Ahsans og Nils’ billeder, som ofte viser 
klasseværelset med drenge på, som laver sjove ansigter eller leger slåskamp. Der er også 
billeder af gruppen i kantinen eller i skolegården, hvor de griner ad noget eller laver sjov. Til 
gengæld har Ahsan og Nils taget færre billeder af værkstedet, lærere eller 
undervisningssituationer, end mine andre informanter. Billederne understreger dermed 
Ahsans og Nils’ identifikation med humoristiske handlinger og en skolestrategi, der vægter 
samværet med gruppen højere end faglighed.  
Det er imidlertid afgørende at pointere, at humor og humoristiske handlinger er symboler, 
som er kendetegnende for den kollektive identitet på automekanikeruddannelsen, og at 
symbolerne således blot af nogle elever tillægges en udvidet betydning med hensyn til 
tidsfordriv. Dermed muliggør og understøtter automekanikeruddannelsen, som del af et 
maskulint kønnet håndværkermiljø, identifikationer med en særlig form for humor, som til 
tider læner sig op ad en modskolekultur, der fremhæver det kedelige ved uddannelsen. 
Humor bliver således til et magtfuldt og afgørende symbol på hold 1, på linje med faglighed. 
Det er altså åbenbart ikke altid tilstrækkeligt at være en ’dygtig elev’; elevkategorien bliver 
samtidig indholdsudfyldt med humor. Dette læner sig delvist op ad Præstmann Hansens ph.d.-
afhandling, hvori han beskriver, hvordan eleverne på den skole, han undersøgte, tog afstand 
fra for meget faglighed og talte humor i forgrunden (Præstmann Hansen 2009: 80). Denne 
afstandtagen fra for meget faglighed og vægtningen af humor er en meningskonstruktion, som 
ligeledes bliver synlig i interviewet med Nils. Således handler det i interviewet med ham 
tilbagevendende om vigtigheden af at have det sjovt på skolen. Og selvom han, som vi så i 
afsnittet om ’U/faglighed’, på en måde taler sig ind i en faglighed, udfordrer han via 
meningskonstruktionen omkring humor samtidig denne faglighed. Omvendt taler sig de fleste 
af mine informanter ind i en faglighed og kategorien ’den dygtige elev’, hvilket fremhæver 
vigtigheden af faglighed på holdet. Elevkategorien på hold 1 synes ud fra mit empiriske 
materiale altså ikke altid betyde, at den ikke må konnoteres med for meget fag, hvilket står i 
modsætning til Præstmann Hansens analyseresultater. Det er derimod afhængig af de 
pågældende tilhørsforhold til en kollektiv identitet, om den passende elev på hold 1 bliver til 
via en bestemt form for faglighed eller via en bestemt form for (maskulin) humor. 
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Tilhørsforhold til majoritet og/eller minoritet i samfundet og skolen 
Hvor jeg i det ovenstående har beskæftiget mig med, hvordan individuelle og kollektive 
identitetskonstruktioner bliver til, ved at inkludere det passende og ekskludere det upassende, 
bliver det i det følgende kategorien ’etnicitet’, der kommer i fokus. Skønt jeg anser kategorien 
som social konstrueret, tilskrives den afgørende betydning i den sociale virkelighed, hvorfor 
den bliver vigtig for, hvordan mine informanter konstruerer deres identitet i skolekonteksten. 
Kategorien har med andre ord i mange sociale sammenhænge betydning for den passende 
måde at gøre individuel og kollektiv identitet på. Som jeg vil vise, farver således en implicit 
norm om danskhed, og dermed dansk etnicitet, elevernes identitetskonstruktioner i den 
tekniske skole. Ved at dekonstruere mine informanters identitetskonstruktioner, vil jeg pege 
på disse etniske farvninger. For at udvide og nuancere mit blik på kategorien, anlægger jeg i 
dette afsnit et kvalitativt minoritetsperspektiv23 på det empiriske materiale. Hermed vil jeg få 
øje på, hvordan og hvornår mine informanter ’normaliserer’ deres minoritetsposition i forhold 
til en etnisk dansk majoritet, og hvornår de taler sig ind eller ud af denne minoritetsposition. 
Dermed anser jeg det danske samfund som referencepunkt med hensyn til det ’normale’, som 
medlemmer af minoritetskategorien skal forholde sig til, og er opmærksom på de 
asymmetriske magtforhold mellem majoritet og minoritet, som bliver synlige i mine 
informanters identitetskonstruktioner (jf. Galal 2009: 29). Med dette perspektiv ser jeg på 
mine informanters ’normaliseringsforsøg’ med hensyn til etnicitetskategorien. Passende 
måder at gøre elev på sker med andre ord altid med reference til forestillede ’normale’ og ofte 
’majoriserede’ positioner, og fokusset på disse normaliseringsforsøg kan dermed kaste et lys 
på (etniske) minoritetspositioner. I den sammenhæng er det desuden vigtigt at have en af 
Jenkins’ pointer in mente, navnlig at en kategorisering som eksempelvis minoritet fra 
majoritetens side, kan medføre en identifikation med denne minoritetskategori. Jeg mener i 
forlængelse heraf, at en sådan kategorisering samtidig kan lede op til en afgrænsning fra 
denne kategori, hvilket jeg vil fremanalysere i det følgende.  
Mine informanters minoritetspositioner og normaliseringsforsøg bliver netop på grund af det 
førnævnte ulige magthierarki relevante at undersøge: De kan synliggøre, hvornår mine 
informanter, med fokus på minoritetsdrengene, har svært ved at deltage på lige fod med den 
danske majoritet i skolekonteksten. Set fra denne vinkel er det magthierarkiet et led i 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Til forskel fra en kvantitativ tilgang til minoritetsgrupper er det kvalitative minoritetsperspektiv ikke optaget af 
kvantitative kriterier såsom antal, sprog, kultur etc., men af forhandlingen af relationen mellem majoritet og 
minoritet, dvs. hvordan en minoritet bliver konstrueret som minoritet i mødet med den ’normale’ majoritet 
(Galal 2009: 29). 
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frafaldsproblematikken med hensyn til etniske minoritetsdrenge, og deres minorisering og 
problematisering skal anskues som faktorer i, at de falder fra i større grad end andre elever. 
I afsnittet analyserer jeg først, hvordan to af mine informanter konstruerer og forhandler deres 
sociale position i forhold til det danske samfund. Dette skal bidrage til en større forståelse for, 
at minoritetsdrengenes positioner ikke er ens. Tværtimod har individerne via deres erfaringer 
og opvækst forskellige identitetskonstruktioner i forhold til det danske samfund til rådighed, 
som også tillader forskellige positioner i skolekonteksten. Jeg diskuterer i forlængelse heraf, 
hvorfor ’etnicitet’ som social kategori ikke bliver udtalt eksplicit i skolekonteksten, men 
alligevel er – set med et minoritetsperspektiv - af afgørende betydning for mine informanters 
identitetskonstruktioner i denne kontekst. Dette perspektiv viser på den ene side, hvordan 
kategoriseringen som etnisk minoritet kommer på overfladen i mine informanters 
identitetskonstruktioner som elever. På den anden side synliggøres, hvordan en dansk 
majoritetsetnicitet bliver referencepunktet for informanternes elevidentiteter og forsøg på at 
’normalisere’ sig i forhold til andre elever. Afsnittet er placeret til sidst i analysekapitlet, da 
det kan udvide perspektivet på passende individuelle og kollektive identiteter, til ikke kun at 
omfatte, hvordan mine informanter konstruerer passende og normale identiteter, men også, at 
dette sker med reference til det danske (majoritets)samfund. Samfundets magt til at 
kategorisere minoritetsdrengene som anderledes og upassende, har følgelig konsekvenser for, 
om de i skolekonteksten anskues som passende elever og kan deltage på lig fod med andre 
elever i denne kontekst. 
At høre til et andet sted - forhandlinger af etniske og kønnede minoritetspositioner 
Især i interviewet med Azar bliver ambivalensen i identitetskonstruktionen tydelig, som kan 
siges udspringer af hans kategorisering som minoritet. Azar både identificerer sig med denne 
kategorisering, og afgrænser sig fra den, ved at tale sig ind i en dansk majoritetsposition. 
Dette bliver synligt i interviewet via fortællinger af tilhørsforhold og identitetskonstruktioner 
henover danske og iranske/arabiske grænser. Her bliver det tydeligt, at Azar på en måde ikke 
helt hører til i det danske samfund, men heller ikke i et etnisk minoritetsfællesskab. Der er 
altså ikke et sted, Azar hører til, men flere, hvilket fører til en modsætningsfyldt position i det 
danske samfund og i skolekonteksten. Ved første øjekast er det her påfaldende, at Azar ikke 
eksplicit taler om sin etniske minoritetsposition i forhold til den tekniske skole, men i forhold 
til bredere sociale rammer. Jeg vil dog efterfølgende argumentere for, at 
identitetsforhandlingerne, der kommer til syne i Azars interview, kan ved hjælp af et 
minoritetsperspektiv kobles sammen med en normaliseringsdiskurs, som Azar taler sig ind i i 
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forhold til skolekonteksten. 
Det er to selvfortællinger, som jeg anser som væsentlige for Azars konstruktioner af 
tilhørsforhold og identitet i interviewet, da de tydeliggør hans minoritetsposition med 
reference til det danske samfund. Det er på den ene side fortællingen om ’at føle sig som 
dansker’, og på den anden side fortællingen om ’at tænke arabisk’. Disse to fortællinger skal 
dog ikke betragtes som klart adskilte fortællinger. Azars måde at fortælle om ’at føle sig som 
dansker’ og om ’at tænke arabisk’ henviser snarere til, at disse to identitetskonstruktioner er 
vævet sammen, og at han, ved at trække på begge kategorier samtidig, italesætter sin etniske 
minoritetsposition i et etnisk dansk majoritetssamfund. Denne position bliver synlig ved, at 
han på den ene side prøver at leve op til normen om danskhed, men at han på den anden side 
fremfortæller, at han aldrig vil kunne opnå det. I det følgende citat konstruerer Azar således 
ambivalensen af både at føle sig som dansker og at tænke arabisk. 
Annika: Så det er egentlig her, hvor du bor, kunne man sige? 
Azar: Ja. Det er ligesom, Danmark, det er mit land. Altså selvom, jeg tror de fleste perkere 
har det sådan her [griner], eller indvandrere, ikke. Fordi selvom man siger, ’jeg hader 
Danmark’ og ’Fuck Danmark’ og ’Fuck deres system’, ikke. Men du har boet her helt dit 
liv næsten, ikke?(…) (Azar s. 14) 
Det er i forhold til dette udsnit af interviewet i første omgang interessant at se nærmere på, 
hvordan jeg som interviewer omtaler Azars tilhørsforhold til Danmark. Idet jeg spørger ham, 
om det egentlig er ’her’ (i Danmark), hvor han bor, placerer jeg hans tilhørsforhold implicit et 
andet sted og etablerer derved muligheden af, at Azar bor i et andet land, selvom han har 
været i Danmark siden han var fire år gammel. Denne konstruktion af tilhørsforhold og 
dermed kategorisering som minoritet tager Azar op og italesætter Danmark som ’sit land’. 
Relationen til Danmark er dog ambivalent for Azar, hvilket bliver tydeligt gennem udsagnet 
’Fuck Danmark’. Her taler han sig selv via identifikationen med kategorien ’perker’ eller 
’indvandrer’ snarere ind i en minoritetsposition, end at identificere sig med det danske 
majoritetssamfund. Han sætter samtidig ord på det ambivalente tilhørsforhold, som hele 
denne minoritetsgruppe har til det danske majoritetssamfund. Selvom ’perkerne’ og 
’indvandrerne’ således føler sig tilknyttet til Danmark, har de grundet deres medlemskab i 
minoritetskategorien svært ved fuldt ud at abonnere på danskhed, hvilket udtrykker sig i 
bandeordene mod Danmark. Denne fortælling kan ses som italesættelsen af en modkultur (se 
Gilliam 2009) blandt minoritetskategorien ’perkere’, som også Azar er en del af. Azars 
individuelle identitetskonstruktion som medlem af en etnisk minoritet i Danmark bliver 
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endvidere synlig i afgrænsningen mellem at tænke arabisk og at tænke dansk: ’(…) Jeg tænker 
meget ’arabisk’ hvis man kan sige det på den måde, ikke? Sådan … og ikke dansk. (…)’ (Azar 
s. 14) Denne arabiske tænkemåde begrunder Azar i interviewet med sin iranske opdragelse,24 
som udspringer ifølge Azar af, at moren havde et stærkt tilhørsforhold til Iran de første par år 
efter migrationen, og først senere hen integrerede sig mere i Danmark – der var den arabiske 
tænkemåde dog allerede blevet en del af Azars mentalitet (Azar s. 14). Via fortællingen om 
opdragelsen konstruerer Azar dermed sin minoritetsposition som noget, han nærmest ikke kan 
undslippe. Minoritetspositionen bliver her til en medfødt del af Azar, og det bliver svært at 
forestille sig, hvordan han nogensinde skal kunne nærme sig en majoriseret position i det 
danske samfund. Alligevel formår Azar at tale sig ind i en majoritetsposition senere i 
interviewet. Denne identitetskonstruktion som del af den danske majoritet understreger kravet 
om, at blive en del af denne, for at kunne blive anerkendt som fuldt medlem af det danske 
samfund. Via en fortælling om, hvordan Azar blev opmærksom på sin tilknytning til 
Danmark, udfordrer han således positionen som medlem af minoritetskategorien og taler sig 
ind i en position som medlem af den etnisk danske majoritet, som bliver ’målestokken’ for 
normaliteten. 
Annika: Ok. Men kan du mærke noget i skolen her, at det er anderledes at være her for dig 
end … eller tror du, det er anderledes… 
Azar: Nej nej, overhovedet ikke. Men det er det, det er det jeg skulle til at sige. Altså jeg 
har været ude at rejse. Men altså, jeg siger, jeg har måske nogle dage, hvor jeg siger 
’Fuck Danmark’ og det hele, men … Jeg har været ud at rejse for første gang i mit liv til 
Australien, ikke? (…) Og da jeg så kom derover, da savnede jeg Danmark og jeg … jeg 
ledte efter danske traditioner, dansk mad, dansk stil, altså … Jeg savnede det, jeg kunne 
ikke forstå, at … du ved. At folk ikke var … ligesom i Danmark. Ikke. Så … og når folk 
spurgte: ’Hvor er du fra?’, så sagde jeg Danmark og ikke Iran. Fordi at jeg mødte også 
iranere derover, men de var ikke, som jeg var. De var ikke som de andre iranere, der bor i 
Danmark. De er iranere, altså. Altså … Eller, de er australier i princippet. På den måde, 
ikke? Så på den måde, så er jeg dansk. (…) (Azar s. 15) 
Igen kan det være værd at se på mit spørgsmål i første omgang, og på, hvordan Azar tager 
dette spørgsmål op. I mit spørgsmål prøver jeg eksplicit at flytte hans minoritetsposition ind i 
uddannelseskonteksten – jeg spørger, om det er anderledes for ham i skolen (implicit: end for 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 Azars forældre er del af et arabisk mindretal i Iran, hvilket forklarer hans udsagn om, at han ’tænker arabisk’ 
(telefonsamtale med Azar d.8.7.2010). 
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andre elever). Dette spørgsmål afviser Azar dog med ét, og begynder sin fortælling om rejsen 
til Australien, som har gjort ham opmærksom på sin tilknytning til Danmark. At Azar ikke vil 
trække minoritetspositionen ind i skolekonteksten, er et tegn på, at han ikke ønsker at 
fremstille sig som ’etnisk anderledes’ i denne kontekst. Skolen udgør således for Azar et 
fællesskab, hvor hans minoritetsetnicitet enten ikke bliver vigtig, eller hvor han prøver at 
fremfortælle sig som ’normalt medlem’ af elevkategorien, hvilket jeg vil komme ind på 
nedenfor. Derimod konstrueres etnicitetskategorien som vigtig i forhold til en dansk 
samfundskontekst, hvilket afspejles i fortællingen om rejsen. Fortællingen om rejsen har 
karakter af en forandringshistorie, som har ændret Azars forhold til Danmark på afgørende 
vis. Rejsen betyder samtidig ikke, at Azar kan abonnere fuldstændig på at være dansk – han 
siger stadig nogle gange ’Fuck Danmark’ og bliver dermed ved med at blive en del af 
minoritetskategorien. Forandringsfortællingen kan med et minoritetsperspektiv imidlertid 
tolkes som et forsøg på en normalisering i forhold til majoritetssamfundet, ved at Azar 
konstruerer sig som etnisk dansker. Azars ydre kategorisering som minoritet i det danske 
samfund medfører altså komplekse interne identitetsforhandlinger, som afspejler 
minoritetspositionen både i identifikationen med og i afgrænsningen fra denne position. 
Men der er variationer i minoritetsdrengenes identitetskonstruktioner, og ikke alle mine 
informanter fremfortæller sig på samme måde som Azar. Ved at holde Azars interview op 
imod interviewet med Nils, og hvordan han taler om danskhed og at være dansker, bliver de 
sociale positioners forskellige muligheder for identitetskonstruktioner synlige. Hvor Azar 
således qua sin minoritetsposition synes at have behov for at normalisere sig i forhold til det 
danske majoritetssamfund, taler Nils fra en anden position, når han taler om danskhed og at 
være dansker. Denne position gør det muligt for ham at distancere sig fra det danske samfund: 
Nils: Nej, jeg ville [ikke] sige, jeg føler mig dansk. Fordi jeg synes bare i det hele taget, 
danskere, de har nogle andre holdninger. End alle andre. End alle andre lande. 
Annika: Hvad mener du med det? 
Nils: Ja, for eksempel hvis du tager til Sydamerika, når du sidder i de der gamle tog dér. 
Hvis du lige tager din fod op på sædet. Det er der ikke nogen, der siger noget til. Men hvis 
du gør det her, så får du nærmest, altså, en over nakken jo. (…) (Nils s. 14) 
Hvad er grunden til, at det i dette citat bliver muligt for Nils, at afgrænse sig fra og ligefrem 
kritisere ’danskere’, og hvorfor er dette ikke muligt for Azar? Her kan det siges, at Nils taler 
ud fra en mere ’majoriseret’ position, når han taler om danskhed, da han både er født og 
opvokset i Danmark og har en dansk far. Denne fortolkning bliver sandsynlig, når man ser på 
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Nils’ fortælling om inspektøren på hans tidligere skole, som kategoriserede ham som 
’indvandrer’: ’Jamen, fordi, eller … fordi jeg er lidt brun i huden, så ser han mig som en 
indvandrer jo. Og fordi jeg har brunt hår, brune øjne og brun hud og sådan noget, så ser han 
mig som en indvandrer. Men det er jeg ikke jo. (…)’ (Nils s. 14) Nils kan i dette citat 
selvbevidst sige, at han ikke er indvandrer, men hører til den danske majoritet, og 
inspektørens ydre kategorisering som etnisk minoritet bliver ikke til en indre identifikation. 
Denne sikkerhed om, at han er del af en dansk etnicitetskategori, er muliggørende for den 
kritiske distancering fra det danske samfund. Azar derimod tager den ydre kategorisering som 
minoritet op i hans interne identifikationsprocesser. Han taler sig således qua sin 
kategorisering som minoritet ind i en majoritetsposition, hvor Nils kan italesætte en 
distancering fra majoriteten i kraft af sin identifikation med en mere ’normal’ position i den 
danske majoritet. Disse forskellige positioner har betydning for mine informanters måder at 
konstruere sig som elever i skolekonteksten, hvilket jeg vil analysere nedenunder.  
Først vil jeg dog vende blikket mod en anden social kategori – køn – som min kvindelige 
informant trækker på i interviewet. Da hun er en af to kvinder på et mandedomineret fag og 
dermed en numerisk minoritet på automekanikeruddannelsen, kan det her være givtigt at 
anlægge et minoritetsperspektiv på hendes italesættelse af kønskategorien. Dette kan 
perspektivere Azars identitetskonstruktioner som etnisk minoritet. Fokusset forbliver dermed 
på minoritetsdrengenes identitetskonstruktioner. Jeg inddrager Emilys minoritetsposition, for 
at understrege, at normaliseringsforsøget i lyset af kategoriseringen som minoritet også 
gælder med hensyn til andre sociale kategorier, og at denne position åbner op for visse og 
lukker for andre identitetskonstruktioner.  
I eksemplet vedrørende Emilys minoritetsposition på uddannelsen omtaler hun således det 
normale ved at være kvindelig mekaniker via en konstruktion af sig selv som mindre feminin, 
og italesætter det som værende ligegyldigt, hvilket køn en mekaniker har: ’(…) altså, jeg er 
umiddelbart nok ikke, hvad folk tror jeg er, fordi der er folk, der tvivler på, at jeg skal være 
mekaniker og ting og sager, og så har jeg det sådan: Hvordan skal en mekaniker se ud? (…)’ 
(Emily s.12) Her udfordrer Emily altså mekanikerkategorien ved at trække på sin 
minoritetsposition som kvindelig elev. Men Emily taler sig også ind i den mandlige majoritet 
på faget ved at fremfortælle sig selv som en person, som kan tåle den hårde tone på 
automekanikeruddannelsen blandt mændene: ’(…) der skal meget til at skræmme mig, skal jeg 
sige, (…) Jeg kan tage det meste, altså.’ (Emily s.13) Dermed konstruerer hun sig selv som en 
mere maskulin kvinde, og taler sig ud af sin kvindelige minoritetsposition. Emily aktiverer og 
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udfordrer altså sin minoritetsposition som kvinde på den mandedominerede 
automekanikeruddannelse. Både Azars og Emilys forhandlinger af, hvorvidt de hører til i 
enten det danske samfund eller elevfællesskabet på uddannelsen, har, som jeg vil vise, 
betydning for, hvordan de identificerer sig selv og kategoriserer de andre elever på 
uddannelsen, og følgelig for deres elevpositioner. 
Minoritetspositioner i skolekonteksten  
På baggrund af Azars forhandlinger om tilhørsforhold vil jeg her diskutere et tilsyneladende 
fravær af italesættelsen af etnisk forskellighed med hensyn til automekanikeruddannelsen i 
interviewene. Det var med andre ord et fælles træk for de seks interview, at mine informanter 
fortalte meget lidt eksplicit om deres etniske baggrund i forhold til 
automekanikeruddannelsen. Etnicitetsforhandlinger syntes derimod at blive vigtigere i nogle 
af interviewene, når det handlede om relationer uden for uddannelsen. Da jeg havde opstillet 
kategorien etnicitet som et af specialets fokuspunkter, gav etnicitetsforhandlingernes 
tilsyneladende ubetydelighed i uddannelseskonteksten mig i første omgang anledning til 
undren – kunne det være, at etnisk forskellighed ikke var en vigtig og tvingende 
identitetskonstruktion i den tekniske skole, jeg havde undersøgt? Eller var der i skolens 
institutionelle rammer ikke plads til sådanne identitetskonstruktioner? Jeg overvejede også, 
hvor meget mine interview havde givet plads til fortællinger om etnisk forskellighed i 
skolekonteksten. Da jeg havde taget udgangspunkt i en interaktionistisk begrebsramme, gik 
jeg på den ene side ud fra, at det forholdt sig sådan, at mine informanter – enten i billederne 
eller i interviewet - ville have fortalt om deres etniske tilhørsforhold, hvis de var vigtige for 
dem i skolekonteksten. På den anden side anså jeg det som muligt, at jeg først åbnede op for 
sådanne fortællinger, da jeg til sidst i interviewene spurgte ind til informanternes baggrund – 
om de var født og opvokset i Danmark, eller hvor de ellers kom fra. Kunne det tænkes, at jeg i 
mine interview i stor udstrækning skabte et rum, som først blev åbent for forhandlinger af 
etnicitet, da jeg eksplicit spurgte ind til dem? Eller måtte fortællingernes fravær snarere ses i 
lyset af skolens institutionelle rammer?   
Ved at se på Azars forhandlinger om dansk, arabisk eller dansk-arabisk identitet bliver det 
påfaldende, hvor vigtigt disse forhandlinger synes at være for hans selvfortællinger. Det er 
derfor interessant, at sådanne komplekse identitetskonstruktioner med hensyn til etniske 
tilhørsforhold ved første øjekast ikke bliver relevante for Azar i uddannelseskonteksten. Går 
jeg – med udgangspunkt i en udvidet forståelse af det transnationale perspektiv - imidlertid ud 
fra, at identitetskonstruktioner bliver til i samspil mellem forskellige sociale felter, kan jeg få 
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øje på, hvordan identitetskonstruktioner i et socialt felt spiller ind i og konstruerer positionen i 
et andet socialt felt. Den tekniske skole er med andre ord ikke en lukket kontekst, hvor mine 
informanter kan konstruere deres identitet uden reference til samfundet; deres identitet bliver 
snarere til i vekselvirkning mellem identitetskonstruktioner i forskellige sociale felter. 
Dermed bliver det muligt at se på, hvordan Azars minoritetsposition og 
normaliseringskonstruktioner i forhold til det danske samfund samtidig får betydning for det 
sociale felt teknisk skole. 
’Niveau’, ’klasse’ og ’elegance’ som udtryk for minoritetspositionerne 
Netop Azar og Emily taler tilbagevendende om og afgrænser sig fra de yngre, mindre modne 
og fagligt dygtige elever (se analyseafsnit ’Den dygtige og målrettede elev’). Dette kan med 
et udvidet transnationalt perspektiv ses som forsøg på at tale sig ind i en normalitet på trods af 
minoritetspositionen i samfundet eller i skolen. Uden identitetskonstruktionen som moden og 
voksen elev ville Emily og Azar således nemt kunne blive placeret i henholdsvis kategorien 
kvinde og etnisk anderledes. Begge to prøver altså at konstruere sig som ’normale’ elever, da 
de grundet deres minoritetsposition repræsenterer en vis ’unormalitet’. Kategorierne ’niveau’, 
’klasse’ og ’elegance’ bliver i interviewene med Emily og Azar, men også med Omar, måder 
at afgrænse sig fra, og normalisere sig i forhold til de andre elever på holdet. Især Azar er 
optaget af sit forhold til de problematiserede elevgrupper, blandt andet ’gruppen i hjørnet’, 
hvorfor hans udsagn udgør fokusset i dette afsnit. Azars, Omars og Emilys italesættelse af 
minoritetspositionerne synliggør, at deres minoriserede etniske og kønnede elevidentiteter har 
et vanskeligt ståsted på automekanikeruddannelsen. 
Både Emily og Azar konstruerer i interviewet ’niveau’ som en afgørende identitetsskabende 
faktor. Hvor Emily dog via ordet ’niveau’ stærkt afgrænser sig fra andre elever, italesætter 
Azar udover denne afgrænsning en mulig fare for at blive inkluderet i elevgruppen med lavere 
niveau. Dette henviser til Azars og Emilys forskellige positioner i skolekonteksten. Emily 
stærke afgrænsning fra elevgruppen med lavere niveau bliver tydelig i interviewet, da hun 
fortæller mig, hvorfor hun for det meste er sammen med nogle bestemte elever: ’Jamen, jeg 
føler bedst at jeg kan sammen med dem. Jeg føler at vi er meget på niveau med hinanden og 
vi vil det samme. (…)’ (Emily s. 4) Gennem en etablering af lighed med disse elever 
konstruerer hun her en gruppe omkring meningskonstruktionen ’niveau’. Hun afgrænser sig 
dog samtidig fra de elever, som har et lavere niveau end hende: 
Emily: Det er i hvert fald ikke nogle jeg kunne finde på at snakke med som sådan. 
Annika: Hvorfor ikke? 
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Emily: Ja men, jeg føler ikke, at vi har nogle fælles interesser. Og… og vi er langt fra på 
niveau med hinanden. (Emily s. 6) 
Emily tager her stærk afstand fra eleverne med lavere niveau ved at italesætte, at hun ikke 
ønsker at komme i kontakt med dem. Denne meningskonstruktion er forskellig fra Azars 
meningskonstruktion omkring niveau. Selvom han afgrænser sig fra de elever, som har et 
lavere niveau end ham, italesætter han på samme tid, at de påvirker ham negativ med hensyn 
til hans egen måde at være på: ’(…) måske ikke aldersmæssigt, men mentaltmæssigt, altså 
oppe i hovedet. Og man bliver nødt til ligesom at falde ind i gruppen, og så bliver du nødt til 
at sætte din niveau længere ned. Og det er ikke så fedt, du ved.’ (Azar s. 5) De elever, som 
Azar afgrænser sig fra i citatet, omtales som havende en mindre voksen mentalitet og 
derigennem et lavere niveau. Det er i Azars fortælling ham, der mentalt skal bevæge sig mod 
de andre elevers niveau, hvorved han positionerer sig i spændingsfeltet mellem majoritets- og 
minoritetskategorien. Ved at afgrænse sig fra de elever, som har et lavere niveau, taler Azar 
sig ind i en normaliseret majoritetsposition. Denne position er dog ikke fast forankret; 
tværtimod kan Azar nemt komme til at udfylde en slags problematiserede (minoritets)position 
på linje med de omtalte elever, hvis han ikke vil blive ekskluderet fra denne gruppe. Med 
dette perspektiv bliver Azars position som ’normal elev’ usikker, til forskel fra Emilys fast 
forankrede position i skolekonteksten. Forskellen kan være begrundet i de forskellige 
minoritetspositioner, og hvor disse står i forhold til magthierarkiet mellem majoritet og 
minoritet. Her kan det siges, at Azar både indtager en minoritetsposition i samfundet og i 
skolen, hvor Emilys minoritetsposition kun bliver synlig i forhold til skolen. Azars usikre 
position både i samfundet og i skolen bliver tydelig i det følgende citat, hvor han nærmest 
bliver ’smittet’ af nogle andre elevers sociale position på automekanikeruddannelsen: 
Azar: Nej, jeg kunne også godt … Det er det jeg siger, altså, her der bliver jeg nødt til at 
gå ned på deres niveau. Og så gør det det, at jeg for eksempel i min fritid minder lidt om 
dem herover, fordi idet man prøver at gå ned i deres niveau, bare sådan midlertidigt, så 
uden man lægger mærke til det, så i fritiden, så ligger det lige pludselig til en, du 
ved?(Azar s. 10) 
Det bliver her uddannelsen og de elever, der tager uddannelsen, som bliver gjort ansvarlig for, 
at Azar udfylder en minoriseret position uden for skolekonteksten. Via denne 
meningskonstruktion kan Azar præsentere et foretrukket selv, som oprindelig indtog en 
normaliseret social position, men som kom til at indtage en anden position under indflydelse 
af skolekonteksten. Herigennem omtaler Azar uddannelsens institutionelle strukturer og de 
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mennesker, der går på uddannelsen, som faktorer, der har en negativ indflydelse på hans 
identitet. Det er derfor også umuligt for Azar at konstruere en adskilt ’fritidsidentitet’ og en 
’skoleidentitet’. De to identitetskonstruktioner italesætter Azar snarere som 
sammenhængende. At han ikke selv lægger mærke til hans forandrede position uden for 
skolen understreger hans normaliseringsforsøg og samtidige positionering som minoritet – 
Azar vil gerne være en del af majoriteten, men kan ikke undgå at blive ’smittet’ af de elever, 
som tilhører en problematiseret (minoritets)kategori på holdet. Her bliver magthierarkiet 
mellem majoritet og minoritet ganske tydelig, og det pointeres, hvordan majoriteten kan 
definere normaliteten. At Azar ikke helt kan blive en del af denne majoritet, idet hans position 
tilbagevendende bliver udfordret, understreges af det ovenstående citat. 
Også Omar taler som nævnt i interviewet til tider ud fra en minoritetsposition, hvilket bliver 
synligt i italesættelsen af relationerne til hans venner uden for skolen. Minoritetspositionen 
bliver tydelig ved, at Omar tilskriver sig selv højere status via relationen til vennerne. Omars 
fortælling er et yderligere udtryk for, hvordan minoritetsdrengenes position konstant bliver 
udfordret med reference til en (dansk)majoritetsposition, og at det derfor bliver tvingende for 
Omar at positionere sig højere i dette magthierarki. 
Omar: Men jeg skulle lige sige en ting, at næsten alle mine kammerater, de er ældre end 
mig. Sådan nogle folk, der ligesom er, hvad kunne man sige, elegante. 
(…) 
Omar: Nogle af dem er næsten speciellere end de andre. De andre, de er bare sådan 
nogle, jeg kan lave hele tiden sjov med. Nogle andre, de er bare sådan nogle, jeg kan hele 
tiden få idéer og … ligesom prøve at opføre mig på deres måde. Sådan så jeg også bliver 
ligesom dem, ikke? Det er sådan nogle folk, der ligesom også kan guide mig, altså på den 
måde. De er ældre end mig, to tre år eller sådan noget, nogle fire år af dem. (Omar s. 19) 
Omar italesætter i dette citat en positiv forskel mellem ham selv og vennerne. Hans venner får 
status som beundringsværdige - han kan se op til dem og lære af dem. At vennerne omtales 
som ældre og mere ’elegante’ end Omar kan ses som et forsøg på gennem relationen til 
vennerne at tilskrive sig højere status. Relationen til vennerne gør det dermed muligt for 
Omar delvist at slippe positionen som medlem af minoritetskategorien ved at fremfortælle sig 
som et individ, som har kontakt til folk, der er ’elegante’. Både Azars italesættelse af ’niveau’ 
og Omars italesættelse af ’elegance’ henviser til forsøg på at tale sig ind i en højere position 
og dermed at tale sig ud af minoritetskategorien, som i en kvalitativ forståelse står lavere i det 
asymmetriske magthierarki mellem majoritet og minoritet. De kan dermed anskues som led i 
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normaliseringsforsøg i forhold til den danske majoritetsbefolkning, hvor bestemte normer og 
værdier tilskrives status frem for andre. Minoritetspositionen spiller dermed ikke en rolle i 
enten det danske samfund, eller i skolen, men har betydning i begge kontekster.  
Italesættelsen af minoritetspositionen, eller afgrænsningen fra denne, sker altid med reference 
til nogen andre; det være sig majoritetssamfundet eller en bestemt gruppe i en given kontekst. 
Azars konstruktion af minoritetspositionen sker følgelig også i afgrænsning fra en bestemt 
gruppe på uddannelsen ved at Azar tilskriver sig højere status med reference til denne gruppe. 
Det kan være værd at se på, hvilke træk denne gruppe tilskrives, samt hvorfor og hvordan den 
udgør en platform for Azars afgrænsning fra denne. Det interessante er her, at hans 
minoritetsposition ikke bliver til med reference til en gruppe af etniske minoritetsdrenge, men 
i forhold til en gruppe af elever med både dansk baggrund og anden etnisk baggrund end 
dansk. Minoriteten har altså i dette eksempel ikke en bestemt hudfarve; Azar fortæller snarere 
om andre faktorer, der er med til, at konstruere gruppen som minoriseret: ’(…) Fordi mange 
af dem, der går herud, det er enten, du ved, kriminelle, eller kriminelle typer kalder man. 
Altså, de er ikke kriminelle, men de prøver at se ud som om.’ (Azar s. 9) Azar kategoriserer 
her en særlig elevgruppe som en slags minoritet i den forstand, at de afviger fra samfundets 
normer om passende adfærd. Før dette citat har han i interviewet konstrueret det som negativt 
at måtte tilkendegive sine relationer til disse elever uden for skolen, hvilket han netop 
begrunder med, at han anser dem som kriminelle, eller ’kriminelle typer’. Han afgrænser sig 
altså i citatet fra disse ’kriminelle typer’ og fortæller sig selv frem som en person, der ikke har 
noget til fælles med disse elever. Denne kategorisering er en henvisning til, at Azar qua sin 
minoritetsposition i samfundet nemt kan blive inkluderet i denne minoriserede elevgruppe, 
hvis han ikke afgrænser sig fra denne. Elevgruppen er imidlertid ikke udelukkende etnisk 
anderledes markeret; ud fra mine observationer bliver det snarere synligt, at Azar via sin 
kategorisering henviser til en etnisk blandet elevgruppe, som bliver kategoriseret som gruppe, 
og identificerer sig kollektivt, gennem upassende adfærd og en problematiseret social position 
i skolekonteksten. Det er inklusionen i denne elevgruppe, som Azar i interviewet taler sig ud 
af. Dette gør han ved at fortælle om sig selv som en person med mere niveau, men også klasse 
eller stil, som i citatet nedenunder: 
Azar: (…) Altså, jeg kan godt lide klasse (…). 
Annika: Ok. Hvad er klasse? 
Azar: Det er stil. Det er … det er hvordan man fremviser sig selv, eller som … altså, altså 
klasse kan være, altså hvad for nogle typer mennesker kan … der kan klare en, altså … 
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Den slags type menneske kan ikke være ind over alt. Altså. Folk, altså når man snakker om 
det store mængde af folk, de er meget mere normale, altså. Snakker normalt dansk. De 
taler, du ved, taler med hinanden med respekt og venlighed, ikke? Og hvis man ikke kan 
det, så kan man ikke komme frem i livet. Det kan man ikke. Og jeg gider ikke, jeg vil gerne 
frem i livet, jeg gider ikke at … (…) (Azar s. 9) 
Ved i dette citat at fortælle om, at Azar godt kan lide, når mennesker har klasse og stil, taler 
han sig selv ind i en højere position, end den kategoriserede elevidentitet. I citatet konstruerer 
Azar endvidere en normalisering af sin egen personlighed ved at referere til den danske 
majoritetsbefolkning og dennes måde at tale på. Gennem denne normalisering af sig selv og 
majoriteten konstruerer Azar de andre elever som minoriteten, som gør sprogkoder og 
adfærdsnormer ’forkert’. Ud fra mine observationer kan Azars meningskonstruktion 
derudover ses som en kategorisering af disse elever som deltagere i den maskuline modkultur, 
som nogle elever på hold 1 har etableret, og som også Laura Gilliam beskriver i hendes bog 
(2009) i forhold til minoritetsdrenge i folkeskolen. Ifølge hende er den maskuline kultur, som 
disse drenge etablerer i en klasse i folkeskolen, til dels kendetegnet ved en slags ’modsprog’. 
Drengene taler dette danske ’modsprog’, for at afgrænse sig fra standarddansk (Gilliam 2010: 
Oplæg til et gå-hjem-møde i Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration). Også 
nogle elever på automekanikeruddannelsen taler et sprog, som er kendetegnet ved bandeord, 
et seksualiseret sprogbrug og mange slangudtryk (observationer 6.4.2010-8.4.2010). I henhold 
til Gilliam kan det tænkes, at eleverne her benytter sig af et sprog, som er forskelligt fra 
standarddansk, for at markere deres maskulinitet. Denne måde at tale på afgrænser Azar sig 
fra ved implicit at omtale den som unormal, til fordel for en identifikation med 
majoritetsbefolkningen. Ovenstående meningskonstruktion kan igen ses som værende 
begrundet i hans minoritetsposition i det danske samfund: den kategoriserede elevgruppe gør 
det muligt for ham at fortælle sig frem som ’normal’ del af majoriteten. At Azar ikke ’gider’, 
kan i den sammenhæng ses som en henvisning til, at han ikke ønsker, men er samtidig altid i 
fare for, at blive inkluderet i denne gruppe på uddannelsen, eller indtage en minoriseret 
position i andre sociale sammenhænge, hvilket kan have negative konsekvenser for hans 
muligheder i det danske majoritetssamfund.  
De ambivalente positioneringer i forhold til majoriteten, som vi så i interviewet med Azar 
med hensyn til det danske samfund, genspejles således i skolekonteksten i forhold til en 
bestemt elevgruppe. I skolekonteksten vender Azar imidlertid sin egen kategorisering som 
etnisk minoritet i samfundet på hovedet, ved at kategorisere den pågældende elevgruppe som 
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problematisk. Begge sammenhænge er dog arenaer, hvor Azar skal kæmpe mod at blive 
tilskrevet status som medlem af minoriteten, hvilket kan gøre hans deltagelse i disse 
kontekster vanskeligt.  
Fravær af etnisk forskellighed eller negligering af etnicitet? 
Et oplagt spørgsmål i henhold til det ovenstående er, hvordan det kan være, at 
identitetskonstruktioner omkring etnisk forskellighed i skolens institutionelle ramme ikke 
bliver udtalt eksplicit i interviewene, men at forhandlinger af minoritetspositioner alligevel 
synes at spille en stor rolle for nogle af mine informanter. Dette kan læses således, at etnisk 
forskellighed bliver undertrykt i skolekonteksten, men kommer på overfladen igen gennem 
identitetsforhandlinger i forhold til den etnisk danske majoritet. Dette tyder på, at kategorien 
etnicitet er af så afgørende betydning, at det ikke er muligt at se bort fra den, selvom det i det 
empiriske materiale bliver tydeligt, at både den tekniske skole og eleverne ønsker dette. I 
forsøget på at se bort fra kategorien bliver det snarere danskhed, som implicit bliver til den 
fremhævede normalitet. Ønsket om at se bort fra etnisk andre positioner end dansk, bliver 
tydeligt i materialet ved at flere informanter fortæller mig, at de ikke føler sig anderledes 
behandlet i den tekniske skole, end danske elever (se fx interviewet med Azar s. 15; 
interviewet med Nils s. 13), eller i uddannelseslederens udsagn om, at han er blevet 
’farveblind’ inden for de seneste år, og ikke ser så meget forskel mere (observationer 
6.4.2010-8.4.2010).  
Alligevel er minoriserede etniske positioner ikke fraværende på hold 1. Lærerne ved 
eksempelvis, hvilke elever, der har etnisk dansk baggrund, og hvilke elever, som har en anden 
etnisk baggrund end dansk, hvilket blev tydeligt, da en lærer præsenterede mig for to elever 
med anden etnisk baggrund end dansk som mulige informanter. På den tekniske skole er der 
yderligere blevet igangsat strategier og projekter, som skal arbejde med at øge 
gennemførelsen hos elever med minoritetsbaggrund (observationer 6.4.2010-8.4.2010). Også 
eleverne er bevidste om hinandens hudfarve og etnisk baggrund, hvilket kan læses ud af 
følgende afsnit fra mine observationsnoter (8.4.2010: s. 9): ’Nu siger Ahsan gentagende 
gange: ’Jeg har dit nummer, jeg ringer til dig i weekenden’. En anden siger, at vi så kan gå 
på date. Jeg siger, at vi går ingen steder hen. Så siger en anden dreng: ’Hun er ikke til brune. 
Han får mange afslag, fordi han er brun. Hun er racist.’’ Samtidig med, at kategorien 
etnicitet her aktiveres som forskelssættende markør, bliver jeg positioneret som et individ, der 
tillægger denne kategori afgørende betydning, hvilket understreger diskursen på skolen om, at 
det er forkert at behandle eleverne forskelligt afhængig af deres hudfarve. Selvom kategorien 
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etnicitet og etnisk forskellighed altså er en relevant forskelssættende markør i 
skolekonteksten, bliver denne kategori så at sige negligeret til fordel for en ønsket 
ligebehandling af alle elever. I dette lys kan de implicitte italesættelser af kategorien etnicitet 
og etnisk forskellighed i forhandlinger om tilhørsforhold til majoritet eller minoritet i 
interviewene ses. Via en normaliseringsdiskurs, som både etniske og kønnede 
minoritetspositioner talte sig ind i, blev en forestilling om det normale, det passende og det 
afvigende konstrueret, som bliver til med henvisning til majoritetspositioner i både hold 1 og 
det danske samfund. 
Elevkategorien på hold 1 bliver med dette perspektiv til med reference til en hvid, dansk 
majoriseret elevtype, som er kendetegnet ved høj faglighed, etableringen af en passende 
maskulinitet, og en adfærd, som læner sig op ad ’danske’ normer og værdier. Selvom etnisk 
forskellighed altså ikke eksplicit italesættes som afgørende, er den alligevel synlig i 
’normaliseringsdiskursen’ med reference til det danske majoritetssamfund. Ved til dels at se 
bort fra etnicitet som forskelssættende markør på den tekniske skole, synes det at blive en 
dansk majoritetsetnicitet, der kan definere elevkategorien og de passende og upassende måder 
at gøre elev på. Det er her dog ikke kun etnisk forskellighed, der bliver til en upassende måde 
at gøre automekanikerelev på; også etnisk danske elever, som etablerer deres identitet 
omkring en upassende og støjende adfærd, en for hård maskulinitet og konnotationen med en 
marginaliseret social klasse, bliver ekskluderet fra et forestillet automekanikerfællesskab, som 
bliver til omkring den passende elevkategori. 
Konklusion 
Sammenfatning 
Mit ærinde med dette speciale var at undersøge, hvordan minoritetsdrenge konstruerer deres 
elevidentitet inden for erhvervsuddannelsens sociale ramme, og hvilken betydning denne 
elevidentitet har for gennemførelsen af uddannelsen. Dertil havde jeg et fokus på, hvordan 
kategorierne etnicitet og køn spillede ind i disse identitetskonstruktioner. Ved at tage 
udgangspunkt i minoritetsdrengenes individuelle meningskonstruktioner, var det endvidere 
mit ønske at bidrage til et mere nuanceret billede af disse drenge, og at pege på, hvordan 
elevidentiteten bliver til og giver mening i de sociale rammer, som eleverne er indlejret i.  
Jeg har undersøgt konstruktionen af elevidentiteten og kollektive identiteter i konteksten 
automekanikeruddannelse med udgangspunkt i teorier omkring individuelle og kollektive 
identitetskonstruktioner. Derudover gjorde jeg brug af et transnationalt perspektiv på sociale 
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felter, hvilket skulle forklare, hvordan mine informanter - eksempelvis i forhold til deres 
uddannelsesvalg - agerede henover nationalstatslige kontekster. Endvidere hvordan deres 
identiteter samtidig blev til i forskellige sociale felter, såsom i skolen og uden for skolen. Ved 
hjælp af Jenkins som overordnet teoretiker, samt Staunæs, Jackson, Cohen og Barth, som 
supplerede Jenkins’ perspektiv på individuelle og kollektive identitetskonstruktioner, kunne 
jeg således fremanalysere identitetskonstruktionerne på hold 1 som værende centreret 
omkring en elevkategori med målrettethed, faglighed og dygtighed som referencepunkter. Via 
Jacksons begreb ’fortælling’ kunne jeg undersøge, hvordan mine informanter fortalte denne 
elevidentitet frem i en bestemt situation i mødet med mig som interviewer og med reference 
til de omgivende sociale rammer. Med afsæt i Barths teori om grænser mellem grupper har 
jeg vist, hvordan den dygtige elev blev til igennem afgrænsninger fra de elever, som ’ikke 
laver noget’, og hvordan de dygtige elever kunne skabe en kollektiv identitet som passende 
elever i modsætning til de andre elever, som gjorde elevhed ’forkert’. Ved hjælp af Jenkins og 
Cohen var det derudover muligt at tydeliggøre, at også ’gruppen i hjørnet’, som flere af mine 
informanter italesatte som elever, som gjorde elevkategorien ’forkert’, skabte sig en kollektiv 
identitet ved at trække på bestemte symboler, som konstruerede en forestillet lighed. Denne 
kollektive identitet blev konstrueret ved at trække på en hård maskulinitetskategori centreret 
om en særlig form for humor, tøjstil og adfærd. Maskulinitetskategorien gjorde det inden for 
gruppen selvfølgeligt, ikke altid at lave opgaverne. Med udgangspunkt i Staunæs og udvalgte 
begreber fra den interaktionistiske begrebsramme, kunne jeg endvidere analysere, at 
medlemmerne af denne gruppe alligevel var optaget af kategorien ’den dygtige elev’ og 
skabte legitimerende forklaringer med hensyn til, at det ikke altid er nødvendigt at lave noget, 
og at det stadig er muligt at blive til noget i fremtiden. Denne identitetskonstruktion blev især 
mulig via symbolet ’selvstændighed’ som en afgørende egenskab på hold 1. Derved kunne 
mine informanter Ahsan og Nils skabe sig et rum, hvor det var lovligt ikke altid at lave 
opgaver. En passende elevhed på hold 1 blev altså til enten via identifikation med eller 
afgrænsning fra diskursen om faglighed og ’den dygtige elev’. 
Med Jenkins’ begreb om ligheder, og Cohens begreb om symboler som analytiske snit har jeg 
derudover beskæftiget mig med, at relationer og sammenhold blandt eleverne blev tilskrevet 
afgørende betydning for skolemotivationen, og at hjælp, fagligt samarbejde og humor blev 
konstrueret som afgørende symboler for gruppeidentitet. Symbolerne blev dog tillagt 
forskellige betydninger med hensyn til gruppeidentiteten. Hjælp og fagligt samarbejde blev 
italesat som symboler, som kunne overskride grænserne mellem grupperne og derved 
konstruere en elevidentitet med henvisning til det professionelle automekanikermiljø. Humor 
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derimod blev konstrueret som symbol, der etablerede grænser mellem de forskellige 
elevgrupper. Derudover kunne nogle elever via humor markere deres hårde maskulinitet og 
overvinde kedsomheden i skolekonteksten. 
Denne måde at konstruere passende elevhed på, bliver ikke til i et tomrum, men med 
reference til både holdets, den tekniske skoles og det danske samfunds normer og værdier om, 
hvordan den passende elev skal være, og hvordan han/hun ikke skal være. Med dette 
perspektiv kunne de komplekse normaliseringsfortællinger, som nogle af mine informanter 
trak på, forstås som udtryk for en implicit norm om den passende (danske) elev. Med et 
minoritetsperspektiv var det således muligt at få øje på, hvordan nogle af mine informanters 
identitetskonstruktioner blev til med henvisning til en normaliseret dansk etnicitet. Idet 
’danskhed’ ikke blev italesat som etnisk på den tekniske skole, kunne den blive til denne 
normalitet, som alle eleverne konstruerede sig i forhold til.  
Diskussion og perspektivering 
Spørgsmålene, der står tilbage nu, er, hvilken betydning denne elevidentitet og relationerne 
har for gennemførelsen af den uddannelse, som drengene er i gang med, og om det er muligt 
at sige, at de minoritetsdrenge, som jeg har interviewet, har en modvilje mod at tage en 
uddannelse. 
Hertil kan det for det første siges, at det var påfaldende, hvor vigtig fagligheden var for mine 
informanter, hvilket blev tydelig ved, at de alle sammen refererede til faglighedsdiskursen. 
Jeg mener, at det i den sammenhæng er underordnet, om informanterne taler sig ind i en 
faglighed, eller afgrænser sig fra den. Det er derimod afgørende, at denne diskurs spiller en 
stor rolle på holdet. Vigtigheden af denne - praktisk og kropslig orienterede - faglighed, stiller 
spørgsmålstegn ved, om det er den rigtige vej at sænke niveauet og kravene til eleverne på 
automekanikeruddannelsen, fordi de tilskrives svage faglige ressourcer. Tværtimod kan det ud 
fra min undersøgelse være mere givtigt at stille fagligheden og faglige krav mere i forgrunden 
og gøre klart, at der forventes en vis indsats af eleverne. 
For det andet synes det at være afhængig af elevidentiteten og gruppeidentiteten, om drengene 
deltager i en slags modkultur mod skolen, som kan virke som en modvilje mod at tage en 
uddannelse. For nogle elever og elevgrupper giver det af forskellige grunde mening at 
konstruere identiteten omkring denne modkultur, for andre giver dette ikke mening. Imidlertid 
synes dette hvad angår automekanikeruddannelsen ikke nødvendigvis være begrundet i etnisk 
herkomst, eller afhængig af en bestemt etnicitet. I min undersøgelse var det således en etnisk 
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blandet gruppe, som qua dens alder og adfærd blev tilskrevet umodenhed, problematiske træk 
og en vis ulyst til uddannelsen. Set fra dette perspektiv er det snarere den sociale position, og 
en medfølgende problematisering af eleven, der er faktorer i konstruktionen af en slags 
modkultur mod skolen, end anden etnisk herkomst end dansk. I den forbindelse skal det 
understreges, at der kan være store variationer i at gøre maskulinitet på den homosociale 
automekanikeruddannelse. Således har jeg fremanalyseret, hvordan nogle elever tager deres 
uddannelse meget alvorligt, hvorimod andre afgrænser sig fra at være for dygtige elever. Men 
der vil på automekanikeruddannelsen også være elevidentiteter, der ligger imellem eller ved 
siden af disse elevtyper. En bestemt maskulinitetsnorm, som kan fremskynde eller forhindre 
engagementet i uddannelsen, er vævet ind i konstruktionen af elevtyperne. Med andre ord er 
de mandlige elever ikke alle sammen lige (se også Kimmel 2010: 26), eller konstruerer deres 
maskuline elevidentitet på samme vis. Dette betyder, at de indsatser, der rettes mod drengene 
på erhvervsuddannelser, ikke burde rette sig mod en forestillet homogen gruppe af drenge, 
men at der bør tages højde for diversiteten i denne homosociale elevgruppe. Det kan dog være 
værd at være opmærksom på, om og i hvor høj grad maskulinitetskategorien på en given 
uddannelse passer sammen med engagement og interesse i uddannelsen. Dette skriver 
Kimmel om i sin artikel ’Boys and School: A Background Paper on the ’Boy Crisis’” (2010). 
Han kommer i artiklen ind på, hvordan en maskulinitetsideologi centreret omkring en 
desinteresse i uddannelsen gør det umuligt for især drenge med minoritetsbaggrund og med 
herkomst fra arbejderklassen at være for engagerede i uddannelsen. Med andre ord er kravet 
om konformiteten til denne maskulinitetsideologi en magtfuld grund til, at drengene ikke er 
engagerede i deres uddannelse (Kimmel 2010: 28, 34). Da automekanikeruddannelsen i høj 
grad er et homosocialt miljø, som tiltrækker elever med baggrund i, hvad der tidligere blev 
kaldt for arbejderklassen, samt elever med minoritetsbaggrund, kan det tænkes, at en 
desinteresse i uddannelsen i højere grad har mulighed for at udfolde sig på denne uddannelse. 
Denne modvilje mod uddannelsen synes dog på hold 1 kun at gælde for nogle elever, 
eksempelvis ’gruppen i hjørnet’, hvorimod andre elever italesætter faglighed som en 
afgørende del af deres elevidentitet. Dette understreger vigtigheden af, at arbejde med 
diversiteten i minoritetsdrengenes identitetskonstruktioner, frem for at anskue dem som én 
gruppe.  
For det tredje kan det forestilles, at det implicitte krav om deltagelse i en etnisk dansk 
elevnorm gør det vanskeligere for minoritetsdrengene at gennemføre deres uddannelse. Idet 
der på den ene side er et (implicit) krav om at leve op til denne elevnorm, og drengene 
samtidig grundet deres afvigelse fra normen aldrig fuldt ud kan deltage i den, kan det blive 
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svært for dem at slippe deres anderledeshed. Det er dermed muligt, at det grundet denne 
normalitetsdiskurs kan blive problematisk for nogle drenge at gennemføre deres uddannelse, 
og at de samtidig er mere tilbøjelige til at konstruere deres identitet omkring en modkultur 
mod skolen. 
Hvordan de sociale kategorier bliver udfyldt med mening med reference til sociale strukturer 
og normativiteter, har altså stor betydning for, hvordan elevhed kan blive til på 
automekanikeruddannelsen. Dette betyder samtidig, at der bør tages højde for, hvordan og 
under hvilke betingelser disse sociale kategorier kan blive til, for at kunne udvikle indsatser, 
som kan fastholde flere minoritetsdrenge i deres uddannelse. 
 
Efter denne diskuterende del er det i det følgende min hensigt at perspektivere specialets 
konklusioner i forhold til, hvordan der fremover kan arbejdes med, at minoritetsdrenge i 
højere grad gennemfører en ungdomsuddannelse. Dette sker med udgangspunkt i min 
undersøgelse af minoritetsdrenge på en automekanikeruddannelse, hvorfor mine overvejelser 
bør ses i denne kontekst. På andre ungdomsuddannelser kan der med andre ord være andre 
identitetskonstruktioner, der gør sig gældende. Men da automekanikeruddannelsen er del af 
en bestemt diskurs om minoritetsdrenge på ungdomsuddannelserne, er det alligevel muligt at 
pege på nogle faktorer, som kan være med til at fastholde flere minoritetsdrenge i deres 
uddannelser. 
Grundet betydningen af fagligheden for mine informanter bør faglige krav stilles mere i 
forgrunden på erhvervsuddannelserne. Da det i forhold til automekanikeruddannelsen var en 
praktisk og kropslig orienteret faglighed, som mine informanter refererede til, når de 
konstruerede sig som ’dygtige elever’, burde en styrkelse af de faglige krav tage 
udgangspunkt i denne faglighed, i stedet for eksempelvis at fokusere på en boglig orienteret 
faglighed. Det gælder med andre ord i praksis ikke om at styrke enhver form for faglighed, 
men en, som eleverne kan relatere til. Fagligheden kan således være den tilgang, der åbner op 
for at arbejde med at fastholde flere minoritetsdrenge, og for den sags skyld også andre 
drenge, i erhvervsuddannelserne. Det betyder, at der med afsæt i faglige krav eksempelvis kan 
arbejdes med relationerne eleverne imellem, med deres selvforståelse som drenge, eller med 
deres minoriserede positioner. Fagligheden og faglige krav kan ad denne vej blive udgangs- 
og omdrejningspunkt for at kunne fastholde flere drenge i den uddannelse, de er i gang med.  
I den sammenhæng kan det være frugtbart at arbejde med maskulinitetskategorien, som 
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Kimmel (2010: 34) foreslår det. Hvis man følger Kimmels argumentation, at mange drenges 
desinteresse i uddannelsen er begrundet i en bestemt norm eller ideologi med hensyn til 
maskulinitet, så er det muligvis mere givtigt at gøre op med forståelsen af, at visse drenge per 
se ikke har en interesse i at være fagligt interesserede elever, frem for at tage dette forhold for 
givet. At denne slutning er tænkt for kort - og overser diversiteten blandt en gruppe af drenge 
- har jeg vist i min analyse, hvor faglighed blev en vigtig identifikationskilde for mine 
informanter. Her kan det tænkes, at et fokus på metoder, som arbejder med drengenes 
engagement i uddannelsen og forskellige deltagelsesmuligheder, kan gøre dem mere 
interesserede i deres uddannelse. At tænke fastholdende metoder på denne måde kan være et 
konkret eksempel på, hvordan faglige krav kan knyttes sammen med pædagogisk arbejde med 
drengenes selvforståelser. 
Endvidere og i forlængelse heraf er spørgsmålet, hvorvidt der decideret skal arbejdes med 
minoritetsdrengenes etnicitet som sådan, eller om et fokus på maskulinitetskategorien i 
samspil med faglighedsdiskursen er en mere givende tilgang til problematikken. Det er 
heriblandt af afgørende betydning at reflektere over, om maskulinitetskategorien, 
etnicitetskategorien, samspillet mellem de to, eller noget helt tredje, gør det vanskeligt for 
drengene at gennemføre deres uddannelse i en bestemt erhvervsskole. Med udgangspunkt i 
min undersøgelse og den etniske blandede ’gruppe i hjørnet’ kan det eksempelvis siges, at der 
i denne kontekst snarere bør arbejdes med maskulinitetskategorien, end med 
etnicitetskategorien. Yderligere bør der tænkes over, om et implicit krav om deltagelse i en 
dansk majoritetsetnicitet kan være til hindring for, at minoritetsdrengene kan deltage på lige 
fod med etnisk danske elever i uddannelsen, og derfor falder fra. Her kan en styrket 
bevidsthed om, at danskhed også er etnisk, synliggøre det skjulte magthierarki mellem 
majoritet og minoritet, og derved bidrage til en øget anerkendelse af minoritetsdrengenes 
sociale positioner.  
Faglighed som udgangspunkt kan dermed sætte noget andet på erhvervsuddannelsernes 
uddannelsesplan, end minoritetsdrengenes problematiske etnicitet og maskulinitet. En styrket 
opmærksomhed på faglighed kan således være et skridt på vejen mod en øget anerkendelse af 
drengenes kompetencer, og et skridt væk fra deres kategorisering som problematiske. Dette 
kan i sidste ende være en faktor i, at flere drenge med minoritetsbaggrund gennemfører en 
erhvervsuddannelse. 
 
 
! 96 
Abstract 
This master thesis studies how ethnic minority boys in Denmark construct their trainee 
identity within the social site vocational education, and what this identity means for the 
trainee’s educational success. An insight into the individual meaning constructions of ethnic 
minority boys shall challenge the problematization of these boys in the Danish society and 
contribute to a more nuanced understanding of them. 
The empirical materials of this study are observations and picture-based interviews with five 
boys and one girl attending a car mechanic training. These materials are analyzed with regards 
to the individual trainee identities and their respective collective identities. Social 
constructivist theories about identity constructions provide the analytical framework of this 
thesis. A transnational perspective on social fields is used to understand how the informants’ 
identities are constructed in several national and/or social fields simultaneously. Also, the 
thesis analyzes the meaning of the social categories ethnicity and gender for these identity 
constructions. 
Firstly, with this analytical perspective at hand, the identity constructions in the studied class 
are found to be in a trainee category with determination and vocational competency as 
reference points. It is shown how the competent trainee is constructed by demarcations from 
those trainees, ’that don’t work’, and how the competent trainees can produce a collective 
identity as ’appropriate trainees’ in opposition to those trainees, whose trainee identity is 
’wrong’. But also the trainees ’that don’t work’ produce a collective identity constructed 
around a hard masculinity category, which makes laziness at school a natural thing within the 
group. Nevertheless, these trainees are as well preoccupied with the category ’competent 
trainee’, which makes it a powerful category at the car mechanic education. Secondly, 
relations are ascribed significance for vocational school motivation, and help, cooperation 
and humor are constructed as important symbols of group identity in the class. Thirdly, an 
implicit norm about Danishness with regards to trainee identity is constructed in some ethnic 
minority boys’ narratives about their minority positions. Thereby, Danishness is not 
constructed as ethnic, but as an implicit part of the category ’appropriate trainee’. Finally, the 
thesis shows that an appropriate trainee identity does not come into existence within a 
vacuum, but with reference to the norms and values about the appropriate trainee both in the 
class, inside the vocational education site and within the Danish society. Therefore, these 
social settings have to be considered when working with ethnic minority boys’ success in 
vocational education sites, instead of solely focusing on the boys’ individual problems 
regarding their educational success.  
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Zusammenfassung 
Diese Masterthesis befasst sich mit der Frage nach Identitätskonstruktionen von vorwiegend 
männlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Dänemark, genauer, wie diese 
Jugendlichen ihre Identität als Schüler im sozialen Kontext „Berufsschule“ konstruieren. 
Zentraler Aspekt der Untersuchung ist die Bedeutung dieser Identität für den 
Ausbildungserfolg der männlichen Schüler. Ziel der Studie ist es, durch einen Einblick in die 
Identitätskonstruktionen von männlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund deren 
Problematisierung innerhalb der dänischen Gesellschaft herauszufordern und zu einem 
differenzierteren Verstehen beizutragen. 
Als empirisches Material der Arbeit dienten Fotointerviews mit fünf Jungen und einem 
Mädchen zwischen 18 und 24 Jahren, die eine  Ausbildung zum/r Kfz-Mechaniker/in 
absolvieren, sowie teilnehmende Beobachtung in der Berufsschule. Das Material wurde im 
Hinblick auf sowohl individuelle Schüleridentitäten, als auch kollektive Identitäten analysiert. 
Sozialkonstruktivistische Theorien über Identitätskonstruktionen bilden den analytischen 
Rahmen der Arbeit. Aus einer transnationalen Perspektive wird Identität als Konstruktion 
aufgefasst, die in mehreren nationalen und/oder nationalen Feldern gleichzeitig produziert 
wird. Darüber hinaus hat die Analyse ihren Schwerpunkt auf den sozialen Kategorien 
Ethnizität und Gender und deren Bedeutung für die Identitätskonstruktionen der 
Schüler/innen. 
Die theoretisch-analytischen Perspektiven ergeben zum Einen, dass in der untersuchten 
Klasse eine Schülerkategorie konstruiert wird, die sich durch die Bezugspunkte 
Zielgerichtetheit und fachliche Kompetenz auszeichnet. Es wird aufgezeigt, wie die/der „gute 
Schüler/in“ durch Abgrenzung zu der/dem Schüler/in, „die/der nichts macht“, konstruiert 
wird. Die guten Schüler/innen produzieren somit eine kollektive Identität als ‚angemessene 
Schüler/in‘ im Gegensatz zu den Schüler/innen, deren Schüleridentität ‚verkehrt‘ ist.25 Von 
Seiten der männlichen Schüler, deren Schüleridentität als ‚verkehrt‘ postuliert wird, wird eine 
kollektive Identität durch eine vorgestellte Gemeinsamkeit, nämlich harte Maskulinität, 
produziert. Dadurch kann diese Schülergruppe legitimieren, dass sie in der Schulzeit nicht 
immer ihre Aufgaben erledigt. Doch auch diese Schülergruppe konstruiert ihre Identität in 
direktem Bezug auf die Kategorie „gute/r Schüler/in“. Die  Kategorie „gute/r Schüler/in“ ist 
somit eine zentrale Kategorie innerhalb der Berufsschule der Kfz-Mechaniker Ausbildung, an 
der sich die individuellen und kollektiven Identitäten entweder durch Identifizierung oder 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 ‚Der angemessene Schüler‘ und ‚die verkehrte Schüleridentität‘ sind Begriffe, die aus dem Dänischen 
übersetzt wurden. Die dänischen Ausdrücke sind ‚den passende elev‘, beziehungsweise ‚forkert elevidentitet‘. 
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durch Abgrenzung orientieren. Zum Zweiten wird analysiert, dass den Beziehungen zu den 
anderen Schüler/innen, sowie zu den Lehrer/innen eine wichtige Bedeutung für die 
Schulmotivation zugeschrieben werden. Hilfe, Zusammenarbeit und Humor werden als 
wichtige Symbole für Gruppenidentität konstruiert. Zum Dritten wird gezeigt, wie sich die 
Informanten an einer von ihnen vorgestellten dänischen Schülernorm messen, und ihre eigene 
Minoritätsposition als Abweichung von dieser Norm konstruieren. Da Dänisch-Sein dadurch 
zu einem impliziten Teil der Kategorie „angemessene/r Schüler/in“ wird, wird dänische 
Ethnizität nicht zu einer Ethnizitäts-, sondern zu einer Normalitätskategorie. Dänisch-Sein 
wird zu der Norm, an der sich alle Schüler/innen der Berufsschule orientieren.  
Die Arbeit zeigt des Weiteren auf, dass der „angemessene Schüler“ nicht in einem Vakuum 
entsteht, sondern im Zusammenspiel mit den Normen und Werten in der Klasse, der 
Berufsschule und der dänischen Gesellschaft gebildet wird. Deshalb sollten an Berufsschulen 
die sozialen Faktoren bei der Arbeit mit Jungen mit Migrationshintergrund in Bezug auf den 
Schulerfolg berücksichtigt werden, anstatt sich einseitig auf die individuellen Probleme der 
Jungen zu fokussieren.  
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